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“The fact that cultures can look beyond themselves is part 
of what they are. It is a fact about cultures that their 
boundaries are porous and ambiguous, more like horizons than 
electrified fences. Our cultural identity leaks beyond itself just 
by virtue of what it is, not as an agreeable bonus or 
disagreeable haemorrhage. There may, of course, be serious 
difficulties in translating from one culture to another. But you 
do not need to be standing at some imaginary Omega point in 
order to do this, any more than you need to resort to some 
third language in order to translate from Swedish into Swahili. 
Being inside a culture is not like being inside a prison-house. 
It is more like being inside a language. Languages open on to 
the world from the inside. To be inside a language is to be 
pitched into the world, not to be quarantined from it”
 
Terry Eagleton, After Theory, p. 62. 
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 RESUMO 
 
 Através de uma reflexão sobre os programas da disciplina de Português no ensino 
secundário, desde a instituição deste nível de ensino até à actualidade, verificamos que 
os currículos evoluíram no sentido de contemplarem nos nossos dias, a par de uma 
maior liberdade e criatividade, a percepção da diversidade.   
 O universo das literaturas de língua portuguesa, na sua pluralidade, nomeadamente 
cultural, constitui para os jovens leitores um interessante meio de aprendizagem das 
múltiplas e complexas dimensões da vida, se reconhecermos que a fruição literária 
representa também um contributo para a construção do Eu. 
 No âmbito do Reader-Response Criticism e das suas implicações no ensino da 
literatura, demos conta que o leitor se envolve no universo ficcional, participando assim 
na construção da significação literária, particularmente da narrativa. Tentamos assim 
apresentar um conjunto de propostas válidas de actividades de descoberta e 
interpretação do texto literário no contexto do ensino secundário.  
 Partindo de cinco diferentes textos de cinco das literaturas de língua portuguesa, 
propomos uma interpretação conducente a uma consciencialização das linhas de sentido 
convergentes e divergentes neles presentes, de modo a guiar os alunos não só na 
compreensão do universo narrativo, como também no esboço, através da obra literária, 
de percursos de vida. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 ABSTRACT 
 
 By analyzing the Portuguese language curricula at secondary school level, from its 
institution to the present day, we verify that the curricula have evolved with a sense of 
greater freedom and creativity as well as a perception of world diversity, which we must 
include in our classes. 
 The Lusophone literary universe with its different cultures and characteristics 
certainly presents an interesting way to prepare students for its immensity and to show 
them the complexity and various dimensions of life, by recognizing that literature’s 
fruition is an important step to self-construction.  
 Inspired by the Reader-Response Criticism, a theory in which the reader involves 
himself in the fictional world, by identifying with the narrative content, we suggest 
some authentic activities for lectures.  
 Using five different texts from different Portuguese language universes to develop 
students’ reading skills allows them to di scover how to make meaning of the texts, not 
simply to understand them, but also to discover different categories of sense and 
recognize different worlds.  More importantly to understand the realities of life, we have 
made an analysis highlighting similarities and differences drawn from all the texts. 
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INTRODUÇÃO 
 
 Reflectir sobre o tema do ensino da literatura no ensino secundário parece-nos um 
trabalho motivante e pertinente para um professor da disciplina de Português. Move-nos 
o desejo de aprofundar o nosso conhecimento sobre os benefícios e o interesse do 
estudo literário, os mecanismos subjacentes ao processo de leitura e as razões por que a 
literatura deve permanecer como o núcleo curricular da aula de língua materna.  
 A um dado momento, o professor interroga-se, quase inevitavelmente, se deverá, 
ano após ano, propor os mesmos textos ou em que medida pensar em outros, diferentes, 
poderá constituir um estímulo para si próprio e para os alunos. Este trabalho emerge, na 
realidade, de uma tentativa de resposta a múltiplas incertezas que se nos foram 
colocando ao longo do nosso trajecto profissional. Questionar as muito distintas 
possibilidades de leccionação do texto na aula de Português constitui, já, um passo para 
a dinamização daquele espaço. 
 Sustentando que, a par de estimular o imaginário humano, a literatura coloca 
problemáticas que vão ao encontro dos anseios e das dúvidas vividos pelos estudantes, 
procuraremos encontrar meios de potencializar esta característica do texto ficcional. A 
complexidade da vida humana assim descoberta valorizará, cremos, o contributo da 
disciplina de Português no percurso de formação dos jovens, ao mesmo tempo que 
estimula o gosto pela leitura. 
 A selecção do texto narrativo, por seu lado, surge da verificação do seu relevo nos 
programas em geral (considerados o ensino secundário, mas também o terceiro ciclo, 
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pela nossa preocupação em articular a passagem de um patamar para outro) e das 
propriedades particularmente motivadoras que reconhecemos a este género literário.  
 Entendemos a leitura de uma ficção como um convite ao conhecimento, à viagem, 
à deslocação de si para o Outro, à experiência alheia que transforma o sujeito leitor. Por 
isso, defendemos que este percurso proporcionado pelo texto deve, além de constituir 
um momento de reflexão sobre o universo onde os alunos se integram, oferecer o 
alargamento dos seus horizontes, em todas as dimensões possíveis: a experiência 
pessoal, o reconhecimento de outras geografias, o confronto com outras linguagens e 
valores. Daqui resultará, estamos certos, uma evolução de sentido formativo para o 
sujeito ao ponderar sobre a leitura efectuada. De modo geral, a abordagem de obras 
oriundas de outras literaturas contém potencialidades no sentido de promover o acesso a 
mundos de outra escala, de sentido globalizante, integrador, em hoje se desenvolve a 
humanidade. A noção de pertença ao mundo da lusofonia será, neste contexto, 
certamente um meio de os alunos se consciencializarem do importante papel da língua e 
da linguagem, da sua riqueza e plasticidade, percebendo como a diversidade e a unidade 
se conjugam enquanto elementos da realidade e como esta pode ser lida na sua 
multiplicidade. 
 No pressuposto da ampla significação da presença da literatura na escola, 
extravasando a fronteira de cada obra, procederemos a uma leitura dos programas que 
nos permita desenhar um perfil curricular da disciplina de Português, desde a fundação 
oficial dos liceus, ou seja, desde a instituição do ensino secundário público, 
compreendendo desse modo a sua importância no todo curricular e a evolução do seu 
paradigma. Dessa informação, iluminada pela leitura de ensaístas dedicados ao estudo 
da perspectiva evolutiva do Português, esperamos poder destacar os marcos da 
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valorização institucional da disciplina e, consequentemente, entender o seu panorama 
actual. Naturalmente, atentaremos de modo particular no período que vem ocorrendo à 
luz da actual Lei de Bases de 1986, desde então documento orientador do sistema 
educativo português, à luz do qual desenvolvemos a nossa prática. 
 A montante, os programas e orientações curriculares constituirão o motor das 
nossas propostas, pois não entendemos como proveitoso e oportuno um afastamento dos 
deveres profissionais a que nos encontramos vinculados1. Salvaguardamos contudo a 
projecção futura da aplicação desta reflexão pelo que, nomeadamente no que diz 
respeito à extensão das obras a estudar, não nos sentimos, por outro lado, prisioneiros 
do programa. 
 Partindo de uma leitura diacrónica dos programas, guiada pelas conclusões e 
interpelações de estudiosos dos campos da didáctica e da literatura, delineámos o nosso 
projecto. Este tem na sua base a convicção de que é possível optimizar as 
potencialidades pedagógicas do texto literário, sem descurar a interligação ao universo 
que rodeia o aluno e a necessidade de o situar enquanto cidadão. Graças às 
possibilidades abertas pelo campo da literatura, a aula de Português surge como um dos 
locais mais indicados na escola para os alunos desenvolverem a sua consciência de 
cidadania, apreendendo as suas eventuais implicações e alargando os horizontes 
pessoais.  
 No prosseguimento do nosso objectivo, as nossas propostas incidem, como 
referimos, no estudo do texto narrativo e privilegiam o universo da lusofonia. 
 O texto narrativo, dada a componente referencial que o caracteriza, dando vida a 
personagens que por sua vez se relacionam mutuamente, em espaços e tempos variados, 
                                                 
1
 Os deveres dos professores do ensino não superior encontram-se consagrados no Estatuto da Carreira 
Docente, Decreto-Lei n.º 15/2007, art.ºs 10.º, 10.ºA, 10.ºB e 10.ºC, publicado no Diário da República n.º 
14, 1.ª série, de 19 de Janeiro de 2007. 
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ensaia uma vida em ficção que, nos parece, deve ser explorada pela experiência que 
pode proporcionar a um público leitor em contexto formativo2. 
 O universo da lusofonia, por integrar o português e pelas demais afinidades daí 
resultantes, facilmente compreendidas, fornecerá aos alunos a percepção dos vários 
sistemas em que, enquanto cidadãos, se incluem. Possuindo já uma noção de identidade 
nacional, o estudo de obras de outras literaturas de uma mesma língua dará início a um 
processo de reconhecimento de uma cidadania mais alargada, a uma escala global. 
Dentro desta, a da lusofonia, implicando a variação continental e o multiculturalismo, 
promove a consciencialização da ampla dimensão da língua portuguesa e da riqueza a 
que dá voz. Empreender este caminho a partir da perspectiva que os textos nacionais 
proporcionam contribuirá certamente para uma visão deste mundo heterogéneo mais 
humana e mais profunda.  
 Incluir as literaturas de língua portuguesa no currículo da disciplina de Português 
configura-se então como uma opção cujo valor pedagógico contempla essencialmente o 
enriquecimento do percurso de aprendizagem dos alunos. Situando-se relativamente aos 
textos como cidadãos portugueses, a compreensão dos mundos representados na 
narrativa encaminhará os alunos numa perspectiva do conhecimento da particular 
riqueza e plasticidade da língua, da variedade de estímulos que o texto narrativo supõe e 
de uma especial apreensão da diversidade cultural, histórica e geográfica, assimilando, 
                                                 
2
 Lembramos a reflexão de Maria Isabel Rocheta no seu estudo “Sobre „O Fogo e as Cinzas‟ de Manuel 
da Fonseca”, in Maria de Lurdes Belchior, Maria Isabel Rocheta e Maria Alzira Seixo, Três Ensaios 
sobre a obra de Manuel da Fonseca, Lisboa, Editorial Comunicação, 1980, p. 53-75, bem demonstrativa 
das propriedades dialógicas da leitura, adequadas ao contexto eminentemente pedagógico em que 
pretendemos situar o nosso trabalho: “Ler implica no entanto questionar, interrogar o texto; assim, o 
programa de questões do leitor vai projectar-se necessariamente na análise da obra, condicionando o seu 
desenrolar. Um duplo movimento funda pois esta leitura: do texto ao leitor, do leitor ao texto. Propor um 
estudo que busca levantar questões, acompanhar o fazer dos textos, mais do que encontrar respostas”, p. 
53. 
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num processo gerador de conhecimento, como todos os factores se interligam para 
construir o universo narrativo. 
 De resto, o estudo de obras literárias dos vários países de língua portuguesa 
apresenta o mérito de expor os alunos a uma amplitude de experiências de vida, não 
raro conhecidas, ainda que de forma indirecta, pois os percursos de vida das famílias 
são com frequência compostos por passagens por aqueles espaços, situação acumulada 
com o convívio já habitual com essas culturas, proporcionado ou pela escola ou por 
outras circunstâncias, como relações de vizinhança e outras.  
 Através da interpretação do texto literário, os alunos apercebem-se das 
potencialidades da língua e da complexidade implícita nos seus variados horizontes de 
referência, num processo de especial significado se tivermos presente que a disciplina 
de Português se configura como o lugar conjunto de consideração da literatura e da 
língua. 
 Por outro lado, as literaturas de língua portuguesa, pela diversidade dos seus 
códigos, mostrar-se-ão particularmente profícuas enquanto motor de um diálogo entre 
distintos campos do saber, contribuindo para ampliar o papel formativo e científico da 
disciplina. A sua abordagem, podendo configurar o desenvolvimento de projectos 
mobilizadores de conhecimentos oriundos de outras áreas disciplinares, contribuirá para 
a percepção do carácter sofisticado da aprendizagem, valorizando não só a função da 
literatura no todo curricular como a instituição escolar, realçando a sua eficácia na 
aquisição e desenvolvimento de um conjunto de saberes e competências destinados a 
situar o indivíduo em relação a si e ao Outro. 
 Para a prossecução destes objectivos será, pois, necessário optimizar a visibilidade 
global conquistada pela leitura na escola e na família e acentuar, tanto quanto possível, 
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o modo como a disciplina de Português e a sua componente de estudo da literatura se 
poderão nela congregar com resultados positivos e gratificantes para os alunos. 
 Orientamo-nos, pois, para uma leitura capaz de identificar os núcleos de interesse 
dos alunos e de construir um percurso motivador e formativo, aproveitando as 
oportunidades oferecidas pelos textos. Guiar os estudantes nas interpelações ao texto, 
confrontá-los com a variedade neles existente, levá-los a escolher, retomar ou 
abandonar caminhos de leitura e compreender a razão de cada procedimento constituirá 
a base do nosso trabalho. Para o executar, e sobretudo para o preparar, considerámos 
como os mais válidos os princípios implícitos nas propostas do Reader-Response 
Criticism, bem como as indicações e sugestões dali retiradas sobre os benefícios da 
literatura para públicos jovens. Nesta linha de orientação, entendemos estas formulações 
teóricas como ancilares pertinentes na abordagem literária, facto, na nossa opinião, 
apenas possível por se tratar de um conjunto de reflexões que colocam o estudo da 
literatura no ensino não superior como o seu objecto privilegiado. No entanto, tal não 
impedirá, antes pelo contrário, a apropriação de processos adequados de leitura, da 
percepção da variedade de caminhos abertos por um só texto e da necessidade do rigor 
que deve presidir ao diálogo entre leitor e obra e ao modo de expressão utilizado para 
esse efeito.  
 Por promover uma leitura de apropriação dos sentidos do texto, onde é relevante a 
função do leitor como interveniente na construção da mensagem literária e assim 
impulsionar uma sequência de actividades de investigação, experimentação e escrita, os 
princípios defendidos pelo movimento do Reader-Response configuram-se igualmente 
como um percurso de descoberta da pertinência da leitura. 
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 Estas linhas orientadoras condicionaram a escolha do corpus. Este deve, quer-nos 
parecer, obedecer aos requisitos do interesse das narrativas para os seus leitores, tendo 
em conta a recepção nos países de origem e no nosso, o reconhecimento do seu valor e 
representatividade, e a capacidade que revelam de se renovarem, conquistando 
sucessivamente públicos diferentes, de origens e tempos desiguais. 
 De entre os muitos possíveis, propomos cinco textos de cinco países e autores 
distintos: A Árvore das Palavras, de Teolinda Gersão, de Portugal; Quem me dera ser 
onda, de Manuel Rui, de Angola; “Nñs matámos o cão-tinhoso”, de Luìs Bernardo 
Honwana, de Moçambique; “Vida e morte de João Cabafume”, de Gabriel Mariano, de 
Cabo-Verde e Capitães da Areia, de Jorge Amado, do Brasil. Na nossa escolha, 
contemplámos, além dos pressupostos acima delineados, o perfil cultural dos autores, 
nomeadamente quanto aos efeitos positivos resultantes do consensual reconhecimento 
do seu valor cultural e literário, ao alcance da verificação de todos. 
 Os textos a estudar obedecem, na nossa perspectiva, a uma exigência 
inquestionável de critérios de qualidade e representatividade, quer aos olhos da 
perspectiva interna de cada país, quer da de outros países, integrados ou não no universo 
da lusofonia.  
 Pelo carácter de inovação que a introdução de textos oriundos destas literaturas 
implica, sobretudo pela novidade da sua linguagem e pela integração destemida de 
alguns aspectos inspirados na realidade, facilmente interpretada pelos alunos e famílias 
como desviante, entendemos que o reconhecimento do valor das obras e respectivos 
autores deve constituir um elemento do seu estudo, podendo, evidentemente, ser 
apresentado através de estratégias muito variadas. 
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 No entanto, o encadeamento do estudo das obras aqui seguido obedecerá 
igualmente a parâmetros de construção de um percurso de sentido pedagógico, 
ilustrador de uma certa lógica, que deve, na nossa opinião, presidir a qualquer acto 
educativo. 
 Sendo impossível trabalhá-los todos, num único ano lectivo ou mesmo em anos 
sequentes ao longo do ensino secundário, a nossa preocupação consistirá em apresentá-
los segundo um critério de coerência integrada de vários referenciais. De acordo com 
esta aspiração, o ordenamento dos textos não será, pois, fruto do acaso, iniciando-se 
com o texto português, seguido do moçambicano, do angolano, do cabo-verdiano e, por 
último, do brasileiro. Pretendemos assim constituir uma espécie de esquema circular 
onde cada peça se encaixa segundo uma disposição lógica, mostrando as diferenças e as 
afinidades de cada modelagem nacional, dando conta nomeadamente dos diálogos 
estabelecidos entre as várias literaturas. Por outro lado, não sendo possível a sua 
abordagem sequencial e linear, esta ordem pode ser alterada e algum dos textos 
suprimido ou mesmo substituído. Salvaguardamos igualmente a necessidade de 
adequação dos textos e da sua leccionação às condicionantes particulares de cada turma 
e lembramos que, apesar do nosso horizonte de aplicação se situar no ensino secundário, 
nada impede, pelas suas características, a sua abordagem no terceiro ciclo do ensino 
básico (recordamos que Quem me dera ser onda e Capitães da Areia são obras de 
leitura recomendada no Plano Nacional de Leitura para este nível de ensino).  
 Por esta ordem de critérios, a obra A Árvore das Palavras de Teolinda Gersão 
inaugura o conjunto das leituras aqui propostas. Sendo portuguesa, a narrativa adopta 
uma perspectiva que se pressente de simpatia pelo universo africano, aspecto que 
colocará, por si, uma problemática interessante na óptica da presença e da influência da 
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cultura africana nos nossos horizontes e do que pode ter representado na nossa História 
a experiência do conhecimento de outros mundos, promovendo, deste modo um diálogo 
entre Portugal e o mundo da lusofonia onde se integra. A leitura deste texto, se 
atentarmos na diversidade existente na cidade de Lourenço Marques reportada em 
vários momentos da obra ou no efeito surpreendente da narração de Jamal e Bibila 
sobre a passagem por Joanesburgo, desvenda já o motivo da sequência que 
implementaremos, fazendo surgir o texto moçambicano a seguir ao português. 
 O nosso percurso reflectirá pois a complexidade das confluências que vibram no 
espaço moçambicano e para cuja compreensão o romance de Teolinda Gersão nos 
prepara. A literatura moçambicana, pela situação geográfica e histórica do seu país, 
colhe influências distintas das sofridas pelas restantes literaturas do espaço lusófono 
aqui convocadas3. O texto “Nñs matámos o cão-tinhoso”, reconhecido, em certo sentido, 
como fundador da modernidade da literatura moçambicana, congrega os traços 
reveladores da identidade nacional, uma escrita magistral e uma acção envolvente. Nele 
encontramos marcas da oralidade ancestral, mas também a problemática do presente, 
facultando aos alunos a descoberta de como um texto literário pode ser o resultado de 
várias convergências em jogo e de como o texto africano protagoniza um diálogo entre 
tradição e modernidade.  
 Dentro do espaço cultural africano, Angola, pela sua história, possui mais 
afinidades com o mundo português, como de resto é amplamente reconhecido. No 
entanto, a acção do texto Quem me dera ser onda, situando-se no período após a 
                                                 
3
 O autor, Luis Bernardo Honwana, numa entrevista a Nelson Saúte reconhece alguns aspectos 
específicos da colonização moçambicana resultantes da exposição, por exemplo, à realidade sul-africana: 
“ Esta presença quase permanente dos sul-africanos estava na origem de uma agudização da estratificação 
por raças da nossa organização social. Claro que o colonialismo, ele próprio, tem sempre uma 
componente de racismo, mas, os colonos portugueses, quando na presença de boers, tendiam a mostrar-se 
mais rigorosos do que na realidade eram nas suas práticas racistas”. Vd. Nelson Saúte, “Luìs Bernardo 
Honwana”, Os Habitantes da Memória, Entrevistas com escritores moçambicanos, Praia-Mindelo, 
Embaixada de Portugal, Centro Cultural Português, 1998, p. 153-178, p. 156. 
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descolonização, representa uma realidade onde a presença portuguesa surge apenas pela 
memória de algumas personagens. Será, pois, a componente urbana de Luanda e os 
desafios resultantes da nova ordem política e sociológica que habitarão a narrativa, 
demarcando a modernidade literária angolana, já liberta da influência colonial mas nem 
por isso menos crítica, revelando ainda o escritor como actor social4. De efeito cómico, 
os processos narrativos utilizados pelo autor concorrerão, estamos certos, para o 
interesse que a sua leitura despertará junto dos leitores. 
 O universo cabo-verdiano ocupa, no campo das literaturas de língua portuguesa, 
uma posição singular, pelo que seria impossível não incluir esta literatura no nosso 
percurso. Acresce ainda que a comunidade cabo-verdiana é, de todas as africanas, a 
mais representativa em Portugal, pelo que o estudo da sua literatura no seio da aula de 
Português configurará também uma forma de diálogo especial com a comunidade 
africana. A sua leitura deverá também, nos limites permitidos pelo texto, denotar a 
particularidade cultural cabo-verdiana, sublinhando os traços mais pertinentes da sua 
singularidade no espaço das literaturas africanas de língua portuguesa5. 
 Finalmente, o Brasil encerrará, como explicitámos, numa espécie de sistema 
circular, o percurso de leituras que propomos. Reconhecida pela sua função matricial, a 
                                                 
4
 Vd. José Carlos Venâncio, O Facto Africano, Lisboa, Vega, 2000: “[…] alguns dos textos satíricos da 
literatura angolana, devidos, entre outros, a Pepetela [O cão e os caluandas (Lisboa, 1985)] e a Manuel 
Rui [Quem me dera ser onda (Luanda, 1984)], visam, não propriamente o exercício do poder político nas 
suas instâncias mais elevadas, mas sim a mentalidade burocrática, nalguns casos devido a uma cultura de 
organização mal assimilada, que arbitrária e desnecessariamente usada dificulta a vida dos que recorrem 
aos serviços públicos.”, p. 89.  
5
 Alberto Carvalho, no ensaio “Sobre a narrativa (conto) cabo-verdiana”, in Maria Eunice Moreira e 
Vânia Pinheiro Chaves (ed.), Navegações, vol. 1, n.º 1, Porto Alegre, PUCRS/CLEPUL, 2008, p. 7-14, 
demonstra as particularidades da cultura cabo-verdiana, desde logo “a circunstância de o ambiente 
civilizacional se ter edificado com características que reproduzem muito de perto uma parte significativa 
das modelagens que presidiram à organização das sociedades europeias”, bem como que “as formas 
culturais típicas em desenvolvimento também livremente podiam seguir trajectórias paralelas, como 
sucedeu na velha Europa, em planos de nível que correspondem a estratos sócio-culturais, um popular de 
registo-expressão oral, com função comunitária envolvente, e outro de registo-expressão escrita, instruído 
para os serviços dos poderes administrativos, para as actividades económicas e comerciais, para a vida 
eclesiástica e missionária e para as práticas comunicativas e literárias”, p. 7-8. 
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literatura brasileira constituiu-se como importante elemento inspirador do destino 
seguido pelas literaturas africanas. Por isso, o encerramento do ciclo de abordagem das 
literaturas da lusofonia com um texto oriundo do Brasil, e especificamente com uma das 
obras mais divulgadas de Jorge Amado, confere-lhe um carácter simbólico de respeito 
pelas literaturas do universo da língua portuguesa. Por outro lado, Capitães da Areia, 
pelo modo como desenvolve a temática seleccionada e pelos processos de construção 
narrativa que contempla, será um texto interpelativo e desconcertante, sob determinados 
ângulos, para os jovens leitores, proporcionando-lhes momentos de reflexão, conturbada 
é certo, mas também enriquecedora. 
 A abordagem dos textos ensaia, em cada momento, modos de despertar a adesão 
dos leitores, provocando o gosto pelo diálogo com a obra e promovendo um conjunto de 
iniciativas capazes de clarificar a organização lógico-diegética de um texto. Partindo do 
princípio que a apreensão dos sentidos dos textos se constrói como a lição a privilegiar 
no quadro do estudo da narrativa no ensino secundário, tentaremos construir percursos 
que auxiliem o aluno a compreender a dinâmica do processo literário, promovendo 
igualmente uma reflexão sobre os temas que dão corpo aos vários conteúdos diegéticos. 
Destes, cremos que alguns, como o afecto, a dinâmica familiar, a importância do 
conhecimento, as relações sociais e o modo como se organizam, estimulam a 
problematização da vida, até pela proximidade etária entre leitor e personagens, critério 
igualmente ponderado na escolha do corpus. 
 No quadro da elaboração de percursos de leitura das obras em questão, incidiremos 
em marcos essenciais para a compreensão do universo da lusofonia, tentando promover 
um processo de auto-conhecimento e de conhecimento do Outro. Penetrando em 
circunstâncias distintas das do seu universo (embora tendo subjacente o horizonte do 
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mundo urbano, cujas características básicas são familiares aos alunos), acedendo a 
perspectivas diferenciadas sobre determinados referentes, desenvolvendo modelos de 
empatia ou contraste com as diversas personagens, o aluno vai construindo a sua 
identidade. Pela especificidade da mensagem, atentar igualmente no jogo entre tradição 
e modernidade em circulação nos textos e compreender o que neles se encontra 
implícito de um certo modo de ser bem como da função do escritor no universo dos 
países de língua portuguesa, correlacionando estes factores com as condicionantes 
históricas e sociológicas, constituirá uma das linhas de interpretação em que 
insistiremos. 
 Após uma interpelação espontânea dos textos, o aluno deverá na aula de Português 
construir e aplicar processos de análise literária e desenvolver actividades orais e 
escritas sobre o texto no quadro de uma crescente autonomia e de utilização de normas 
de rigor adequadas ao nível de escolaridade, em obediência às finalidades da disciplina. 
 As actividades propostas devem, além do estudo de cada texto, a extensão das 
fronteiras da disciplina, integrando modos de socialização do conhecimento e de 
divulgação das aprendizagens conseguidas através da leitura que, no quadro dos 
projectos educativos das escolas, fazem, parece-nos, todo o sentido.  
 Também tendo em conta as propriedades destes textos em particular e a 
possibilidade de um prolongado acompanhamento do percurso escolar dos alunos, em 
que será possível mais do que a abordagem de uma única obra, promover uma análise 
comparativa entre os diferentes textos constituirá um modo de aprendizagem profícuo. 
De acordo com a dinâmica, ritmo e grau de autonomia de cada turma e de cada 
professor, pensamos ser exequível, através da construção de roteiros de análise precisos, 
uma leitura de dois textos em simultâneo, podendo os alunos, em determinados 
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momentos, partilhar as experiências singulares de cada encontro individual com a obra 
literária.  
 Pretendemos, essencialmente, destacar processos de leitura capazes de possibilitar 
um enriquecimento literário, cultural e mesmo cívico de cada aluno, tornando 
compreensível o contributo inigualável da literatura para a sua formação e 
aprendizagem, não apenas no momento actual do seu percurso, mas também deixar em 
aberto e em permanência um convite à leitura. A literatura e a penetração no universo 
dos textos permitirão aos alunos uma constante actualização do conhecimento e uma 
sensibilização para a diversidade e dinamismo do mundo.  
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PARTE I 
 
 O “Português” no ensino secundário: panorama histórico 
 
 1. Apresentação 
 Pretendendo este trabalho reflectir sobre o ensino das literaturas de língua 
portuguesa no quadro da disciplina de Português do Ensino Secundário, cremos 
justificar-se uma leitura do seu percurso histórico. Poderemos, desse modo, 
compreender os valores que desde a fundação do ensino liceal6 estão subjacentes à 
disciplina, hoje lugar de grande protagonismo no desenho curricular da escolaridade7, e 
perceber em que termos se delineou o dinamismo da sua representatividade. 
 Sem prejuízo da importância do conhecimento de todos os materiais produzidos em 
torno da disciplina, defendemos que, no sentido em que orientamos a nossa pesquisa, o 
estudo dos textos oficiais, designadamente os programas, nos permitirá a obtenção de 
uma melhor radiografia da evolução da aprendizagem da literatura, parte integrante do 
currículo do Português nas nossas escolas, bem como da sua relevância.  
                                                 
6
 Vd. Carlos Fontes, Cronologia do Ensino Secundário, www.educar.no.sapo.pt: “O que hoje designamos 
por Ensino Secundário tem a sua origem no princípio do século XVI. Foi então que se estabeleceu, entre 
nós, duma forma estruturada um conjunto de matérias, e se criaram escolas próprias para as ministrar, 
tendo como objectivo fundamental preparar uma elite social e cultural para a frequência de cursos 
superiores (Direito Canónico, Direito Civil, Medicina e Teologia). A idade mínima de ingresso nos cursos 
superiores variava, geralmente, entre os 16 anos para cânones e leis, e os 18 para medicina e teologia”. 
No entanto, torna-se necessário lembrar que apenas em 1836 surge a “Criação do Ensino Liceal, a 5 de 
Dezembro, por Passos Manuel. Fixa-se o conjunto das suas cadeiras ou disciplinas, a distribuição dos 
liceus pelo país, o seu modo de organização, etc. Serão precisos pelo menos 24 anos para que o plano 
então traçado seja concretizado nas suas linhas gerais. Apenas em 1839 abre o primeiro liceu, o de Lisboa 
e em 1840 o do Porto. Estes liceus inspiravam-se no célebre liceu criado em Paris, por Pilastre de Rosiers, 
em 1787, baseado no princípio que os estudos secundários deveriam ter uma finalidade própria, dando ao 
cidadão uma ampla cultura geral”. 
7
 O ensino liceal corresponde grosso modo que, desde 1986, com a publicação da Lei de Bases, se 
designou como segundo e terceiro ciclos e ensino secundário. 
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 Em cada momento histórico, os programas e das orientações oficiais desempenham 
um papel relevante na garantia da prossecução de uma filosofia de ensino, porquanto 
“ponto de referência fundamental na comunicação Ministério-Escola-Famìlia”8.  
 Desde a fundação do ensino liceal, múltiplas reformas têm afectado o seu perfil 
curricular bem como os seus objectivos. Contudo, só no século XX, e em parte devido 
ao esforço significativo do Regime Republicano no sentido da aplicação de um ideário 
educativo9, a instrução se consagrou elemento determinante no apoio à expansão 
cultural no país, pois, até aí, os índices de frequência bem como a organização 
institucional do ensino pós-primário caracterizavam-se pela irrelevância.  
 No entanto, se algumas reformas procuraram instituir alterações estruturais, outras 
foram apenas propondo frágeis adaptações ou reformulações de programas no âmbito de 
cada disciplina. 
 Partindo da leitura dos textos fundadores das grandes reformas educativas em 
Portugal, tentaremos encontrar o perfil conceptual subjacente à temática da abordagem 
do texto literário no ensino secundário, privilegiando uma leitura interpretativa da sua 
evolução. Acreditamos aceder, por esta via, à percepção do ambiente institucional que 
tem modulado a abordagem do texto literário, de modo a apreender a lógica disciplinar 
do Português e em que medida esta tem sido, ou não, condicionada pela presença da 
Literatura. 
                                                 
8
 António Soares e Isaura Abreu (coord.), Análise da Situação, Programas, Lisboa, GEP, Ministério da 
Educação e Cultura, Junho 1986, p. 9. 
9
 Vd. Maria Cândida Proença, “A República e a Democratização do Ensino”, in O Sistema de Ensino em 
Portugal (sécs. XIX-XX), Lisboa, Edições Colibri, 1998, p. 47-70: “Para os mais destacados dirigentes 
republicanos a instrução do povo era condição indispensável à sua consciencialização cívica e à sua 
elevação moral e espiritual. Estes objectivos não poderiam alcançar-se apenas pela divulgação do ensino 
primário, […] pelo que, a par com as aulas que funcionavam, em regra, à noite, se realizavam nos centros 
republicanos sessões de divulgação cultural orientadas pelos mais prestigiados membros do Partido: 
professores, escritores e artistas. As prelecções incidiam sobre história pátria, geografia, ciências naturais, 
literatura nacional, questões políticas nacionais e internacionais, além de outros temas relacionados com a 
vida quotidiana das populações”, p. 51-52. 
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 2. Instituição legal do ensino secundário 
 Dado o facto de logo no Decreto da Instrução Secundária10, se sublinhar a 
necessidade da aquisição dos “elementos scientificos e technicos indispensáveis aos 
usos da vida no estado actual das sociedades”11, pode-se admitir que, desde o início, a 
escola estabelece com a sociedade uma correlação de utilidade prática12. Assim, a 
génese do ensino liceal, por um lado, correspondia a novas preocupações sociais 
evidenciadas pela burguesia emergente e, por outro, denunciava uma nova visão cultural 
para o país, tentando-se o início de um novo ciclo de alargamento da instrução13. 
 Cedo se percebeu o contributo do ensino liceal para uma difusão ideológica através 
da inclusão de disciplinas como “Ideologia” e “Moral Universal”. O estudo da literatura 
incidia especificamente na Poética e na Literatura Clássica, matérias curriculares que 
integraram uma disciplina denominada “Grammatica Portugueza, e Latina, Clássicos 
Portuguezes, e Latinos”14. 
                                                 
10
 Publicado em 1836, onde Passos Manuel procedeu à criação dos primeiros liceus em Portugal. No 
entanto, o primeiro liceu oficial, em Lisboa, surgiria apenas em 1839. 
11
 Vd. AA.VV, Reformas do Ensino em Portugal, Tomo I, vol. I 1835-1869, Lisboa, Ministério da 
Educação/Secretaria Geral, 1991, p. 42. 
12
 Veja-se a abrangência do currículo escolar constante do art.º 38.º do normativo fundador do Ensino 
Liceal, segundo o qual “A Instrução Secundaria comprehende: 1.º A Ideologia, a Grammatica Geral, e a 
Lógica. 2.º A Grammatica, e a Lingoa Portugueza; as Lingoas mais universaes antigas e modernas, e a 
Grammatica Particular de cada uma dellas. 3.º A Moral Universal. 4.º A Arithmetica, a Álgebra, a 
Geometria, a Trigonometria, e o Desenho. 5.º A Geografia, a Chronologia, e a Historia. 6.º Princípios de 
Chimica, de Fysica, e de Mechanica applicados ás Artes, e Officios. 7.º Princípios de Historia Natural dos 
três Reinos da Natureza applicados ás Artes  e Officios. 8.º Princípios de Economia Politica, de 
Commercio, e de Administração Publica. 9.º A Oratória, a Poética, e a Litteratura Clássica, especialmente 
a Portugueza”, ib.. 
13
 Vd. Joel Serrão, “Ensino liceal”, in Dicionário de História de Portugal, Porto, Livraria Figueirinhas, 
vol.II, 1992, p. 389-392: “[…] logo se depreende que o objectivo de Passos Manuel, e dos reformadores 
que escolheu para conselheiros, era rasgar perspectivas para a criação de uma nova mentalidade, através 
de uma ampla generalização da cultura. Passos Manuel afirmaria, de resto, que só abrindo as portas de 
„uma ilustração geral e proveitosa‟ a grandes camadas da população se poderiam difundir os „elementos 
cientìficos e técnicos indispensáveis […] no estado actual das sociedades‟. E que o ensino liceal 
correspondia, de facto, a uma aspiração e a uma necessidade da burguesia liberal, comprova-se pela 
circunstância de ele ter sido, de todos os graus de ensino, o que menos sofreu com as posteriores 
vicissitudes do regime mantendo-se através dos anos e das reformas com a estrutura basilar que o seu 
criador lhe dera”, p. 391. 
14
 Vd. AA.VV, Reformas do Ensino em Portugal, id.. 
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 Já em 1844, também Costa Cabral procurava legitimar a validade da sua reforma 
pela obtenção de parecer favorável das associações ou instituições representativas do 
conhecimento, como consta do preâmbulo do decreto que a institui15. Apesar de disperso 
por um conjunto de disciplinas como “Grammatica Portugueza e Latina”, “Latinidade” 
e “Oratñria, Poética, e Literatura Clássica, especialmente a Portugueza”16, o ensino da 
literatura mantém a adesão a uma matriz de cultura clássica. 
 Em 1860, no âmbito da reforma educativa instituída por Fontes Pereira de Melo, é 
aprovado o Regulamento para os Lyceus Nacionais. O conjunto de disciplinas 
relacionadas com o estudo da língua, cultura e literatura portuguesas, continuaria a 
seguir o alinhamento anterior – “Grammatica e Lìngua Portugueza”, “Grammatica 
latina e Latinidade” e “Oratñria, Poética e Litteratura, especialmente a Portugueza”. 
 No entanto, seriam introduzidas algumas orientações de carácter didáctico- 
pedagógico, entre as quais o relevo atribuído ao estudo de autores portugueses, ainda 
que significativamente numa perspectiva de suporte ao estudo da língua, como se deduz 
de algumas expressões contidas naquele texto legal: “grammatica portugueza e anályse 
grammatical dos auctores portuguezes”, “leitura de prosadores e poetas portugueses, 
analyse grammatical”, e “recitação de prosadores e poetas portuguezes: analyse de 
estylo”17. 
 Segundo o diagnóstico explicitado no texto fundador do ensino liceal, depreende-se 
que o surgir deste nível de instrução se associava à premência de encontrar respostas 
para as necessidades sociais em termos de uma preparação generalizada e de 
competências para uma vida activa, quer em formação cultural de base, quer em 
domínio efectivo da língua no plano da comunicação. 
                                                 
15
 Id., p. 120. 
16
 Id., ibid.. 
17
 Id., ibid.. 
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 Em torno destas necessidades, suscitou-se, desde essa época, um debate sobre a 
perspectiva a privilegiar por este grau de ensino, se um perfil mais humanista ou, 
contrariamente, se um perfil técnico, onde as ciências aplicadas protagonizariam um 
papel preponderante18. Assim, e relativamente ao papel da literatura no currículo, em 
1863, na alteração ao Regulamento dos liceus empreendida por Anselmo Braancamp, as 
“aulas de Português, em que se incluìa Gramática, Leitura, Análise, Redacção, Oratñria 
e Poética, são aumentadas em número de horas semanais”19.  
 Em 1886, sob a égide de Luciano de Castro, a disciplina adquire a designação de 
“Lìngua e Literatura Portuguesa”, em simultâneo com a introdução, no quarto ano do 
liceu, da disciplina de “Literatura Portuguesa”, igualmente existente no sexto ano dos 
cursos de Letras e de Ciências, instituìdos nessa altura pela “Reorganização do Plano e 
Distribuição de Ensino nos Lyceus”20, ostentando apenas a partir da reforma de 1905, a 
nomenclatura simplificada de “Português”. Na realidade, é com Luciano de Castro, 
desde 1880, que o Ensino Liceal inaugurará o modelo de oferta aos alunos de uma 
bifurcação, nos anos finais, entre estudos humanísticos e científicos. 
 A ocorrência de múltiplas designações e as integrações diversificadas a que a área 
de estudo da língua materna foi sendo sujeita ao longo das sucessivas reformas, 
argumenta, em nosso entendimento, em favor da complexidade da sua delimitação 
enquanto objecto de estudo no ensino liceal.  
 De idêntica forma, nos parece significativa a recorrente necessidade de exposição, 
nos textos legais, das finalidades deste grau de ensino, indiciando-se dessa forma a 
                                                 
18
 Vd. Rómulo de Carvalho, História do Ensino em Portugal, 3.ª ed., Lisboa, Fundação Calouste 
Gulbenkian, 2001 (1986): “Desde o inìcio da chamada Regeneração (1851) até 1869, por três vezes se 
procedeu a alterações no regulamento dos Liceus, com variantes justificadas pelas particularidades 
ideológicas das facções que iam ocupando rotativamente o poder. Cada uma dessas três alterações tem 
assinatura diferente, e resultam da opinião polémica de o ensino liceal dever dar, ou não, maior peso às 
disciplinas de carácter humanístico ou às de carácter cientìfico”, p. 594. 
19
 Id., p. 595. 
20
 Id., p. 270-273. 
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dificuldade na sua interiorização, como depreendemos da longa explanação presente no 
Decreto que aprovou a reforma dos serviços de instrução secundária em 1894 
promovida por João Franco21. Pensada por Jaime Moniz, convidado por João Franco 
para o planeamento e redacção do texto reformador, aquela será, de acordo com Rómulo 
de Carvalho, uma das “reformas mais bem planeadas de toda a histñria do nosso ensino, 
solidamente apoiada num estudo amplo, demorado e minucioso, com firmeza e 
determinação”22, parecer corroborado por Rui Vieira de Castro, que classifica esta 
reforma como uma “profunda reestruturação do ensino secundário”, propondo um 
“reforço da componente humanìstica”23. A par da revalorização dos estudos 
humanísticos, esta reforma instituiu igualmente o fim da subdivisão entre a área 
humanística e científica e a instauração do regime de classes, em detrimento do regime 
de disciplinas, o que acarretaria forçosamente uma maior comunicação entre os 
professores das diferentes matérias, no quadro de um modelo ainda hoje em vigor. O 
Português passou a integrar um conjunto constituído por um total de dez disciplinas e 
desempenhava um papel central na política de consciencialização da “memñria 
construída do património linguístico, literário, cultural e étnico da comunidade 
nacional”24, que então se defendia caber à escola25. 
                                                 
21
 “Senhores – O estado lastimoso do ensino secundário em Portugal não pode continuar. É mister pôr 
termo à situação a que elle desceu, porque assim o requerem numerosas e importantes vantagens. Tudo 
está exigindo que se obvie, sem demora, à ruína de uma função social, cujo valor elevadíssimo ninguém 
desconhece. Com o direito das novas gerações casa-se aqui o da cultura geral do espírito, e até do decoro 
da nação. Temos procurado com algum êxito melhorar as condições próximas do desenvolvimento 
material do paíz. Empreguemos também a intelligencia e a acção em promover quanto possível o seu 
progresso intellectual e moral […]”, AA.VV, Reformas do Ensino em Portugal, Tomo I, Vol. III, 1992. 
22
 Op. cit., p. 630. 
23
 Vd. Rui Vieira de Castro, “O Português no currìculo. Uma abordagem diacrñnica”, Entre Linhas 
Paralelas, Braga, Angelus Novus Editora, p. 9-38, p. 24-25. 
24
 Vd. Lígia Penim, A Alma e o Engenho do Currículo, Dissertação de Doutoramento apresentada em 
Março de 2008 na Faculdade de Psicologia e Ciências da Educação da Universidade de Lisboa, Texto 
policopiado, p. 133.  
25
 Em 1904, por mão de Bernardino Machado, foi criado um grupo de trabalho para a renovação do 
Ensino Liceal, cuja proposta se veio a concretizar em 1905, no tempo do ministro Eduardo José Coelho. 
Pretendendo reduzir a carga horária e o excesso de exigência impostos por Jaime Moniz, esta nova 
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 3. O Século XX 
 3.1. Primeira República 
 A reforma educativa de 1919 constitui a primeira reforma profunda26 do Ensino 
Secundário da iniciativa de um governo republicano, realçando-se, no seu preâmbulo, a 
necessidade da actualização do Ensino Secundário por parte dos governos da República. 
Pensada em 1918 por Alfredo Magalhães, ministro de Sidónio Pais, posta em prática em 
1919, e revista em 1921, esta reforma não contribuiu contudo, e de acordo com Maria 
Cândida Proença27, para uma mudança efectiva do ensino secundário em Portugal. 
Nessa altura, o ensino secundário consagrava à disciplina de Português um total de 
dezanove horas semanais, no primeiro caso, e de doze horas, no segundo. A disciplina 
de Português passava então a denominar-se, nos dois primeiros anos do Curso Geral, 
“Narrativas Histñricas”, mantendo, nos restantes anos, a designação de “Português”.  
 A abordagem de trechos de narrativas históricas, acreditava-se, “permitia ao 
professor não só actuar nos aspectos linguísticos dos textos como também, 
intencionalmente, acordar e estimular os sentimentos patriñticos dos alunos”28 e através 
da sua leitura desenvolvia-se “no espìrito dos alunos o amor pátrio e o orgulho da 
                                                                                                                                               
reforma, embora mantendo o número de disciplinas da anterior, diminui os tempos horários e, dividindo o 
curso geral dos liceus em dois ciclos, preconiza no segundo ciclo a bifurcação em Ciências e Letras.  
26
 Em 1911 foi lançada uma reforma educativa, embora, no que diz respeito ao Ensino Secundário, sem 
alterações profundas ao modelo anteriormente vigente, já que os interesses dos Republicanos se 
centralizavam nessa fase na instrução primária, reformulada por João de Barros e João de Deus Ramos. 
Também em 1911 foi nomeada uma comissão, presidida por Adolfo Coelho, no sentido de se construir 
um projecto de reforma do ensino secundário para o país.  
27
Maria Cândida Proença, id.: “O plano não apresentava grandes inovações. […] Os acontecimentos 
políticos condenaram, de imediato a aplicação desta reforma, e, em 1919, promulgava-se mais uma 
reforma que, como seria de esperar, não era motivada por quaisquer objectivos pedagógicos ou científico-
culturais, mas resultava da conjuntura política, limitando-se, por isso, a repor, com leves arranjos 
curriculares, a situação anterior. Esta reforma e a que se lhe seguiu, em 1921, não alteraram o tipo de 
ensino enciclopédico que caracterizou o ensino liceal, desde a sua criação até aos anos trinta do nosso 
século, quando Gustavo Cordeiro Ramos e Carneiro Pacheco, mudaram significativamente o rumo da 
instrução portuguesa ao acentuarem o papel ideológico da educação, sobrepondo à transmissão de 
conhecimentos a inculcação de valores”, p. 63. 
28
 Rómulo de Carvalho, op. cit., p. 685. 
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raça”29. Nos programas incluíam-se lexemas da ideologia de época, como “patriñticos” 
ou “raça”. Apesar do estudo da literatura não representar uma prioridade, já que na 
disciplina de Português se privilegiava o estudo da língua, ainda que a partir do suporte 
fornecido pelo texto literário, devemos realçar a consagração da leitura como actividade 
preponderante, bem como a atenção conferida à análise da narrativa30.  
 No Curso Complementar (sexto e sétimo anos), a disciplina de Português divide-se 
em duas áreas de estudo, sendo ministrada dois anos no Curso Complementar de Letras 
(no sexto e sétimo anos) e apenas durante um ano no Curso Complementar de Ciências 
(apenas no sexto ano). Ao contrário da estrutura seguida no Curso Geral, em que o 
programa se encontrava dividido por ano, no Curso Complementar existia um programa 
único para os dois anos do Curso Complementar de Letras. O ensino da literatura 
orientava-se pelo princípio da história literária, privilegiando-se o comentário dos 
autores, devidamente organizado por uma perspectiva cronológica31. 
 
 
 
 
                                                 
29
 Decreto n.º 6 132, de 26 de Setembro de 1919. 
30
 Entre outras sugestões, os programas continham recomendações bibliográficas, a leccionar aos alunos 
através de excertos, como Contos Populares Portugueses, de C. Pedroso; Contos, de D. João da Câmara; 
Brios Heróicos Portugueses, de A. Pereira da Cunha; Os Meus Amores, de Trindade Coelho; A 
Morgadinha dos Canaviais, Uma Família Inglesa, As Pupilas do Senhor Reitor, de Júlio Dinis; Lendas e 
Narrativas, de Alexandre Herculano; Virtudes Cívicas e Domésticas, de Vilhena Barbosa; Viagens na 
Minha Terra, de Almeida Garrett; Mário, de Silva Gaio; Vida de Nun’Alvares, Os Filhos de D. João I, de 
Oliveira Martins; Cartas de Inglaterra, A Cidade e as Serras, Contos, de Eça de Queiroz; Menina e 
Moça, de Bernardim Ribeiro; Crisfal, de Cristóvão Falcão; Lusíadas, de Luís de Camões; Sonetos, de 
Antero de Quental; Os Simples, de Guerra Junqueiro; Auto da Feira, Auto da Alma, de Gil Vicente. 
31
 Decreto n.º 6 132, de 26 de Setembro de 1919: “Conhecimento da literatura portuguesa, obtido 
principalmente pela leitura (feita na aula e sobretudo em casa do aluno), e pelo comentário dos autores 
desde as origens até o fim do século XVII na 6ª classe, e até o fim do século XIX na 7ª classe”. 
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 3.2. Do Estado Novo a 1974 
 Logo em 1926, o governo da Ditadura, tendo em vista o aligeirar do ensino 
secundário, afirmava o lugar primacial do Português, defendendo que a escola deve 
proporcionar “antes de tudo e acima de tudo, o conhecimento da nossa lìngua, do nosso 
Povo, da nossa Pátria”32. 
 Em 1931, com o Ministro Cordeiro Ramos, já no contexto do Estado Novo33, são 
publicados os primeiros programas curriculares, onde os princípios de carácter 
ideológico subentendidos na fundamentação do documento ganham relevo34, limitando 
essencialmente objectivos e aprendizagens. Também o conteúdo dos programas 
revelava uma atitude preocupada com a formação moral dos alunos e com o 
conhecimento de valores nacionalistas35. Do ponto de vista do estudo da literatura, como 
se depreende das “Observações” respeitantes aos dois anos iniciais, este alicerçava-se 
em torno das questões gramaticais, da formação moral dos alunos e do domínio 
linguístico36. 
                                                 
32
 Art.º 113.º da Reforma do Ensino Liceal de 1926, apud Rómulo de Carvalho, id., p. 740.  
33
 Decreto n.º 20 369, de 8 de Outubro de 1931. 
34
 Vd. id.: “Programas exequíveis – cuja matéria possa ser ensinada normalmente no tempo designado a 
cada disciplina, de forma que fique inteiramente ao professor a responsabilidade de não os haver 
executado. Para satisfazer a este objectivo necessário se torna cortar implacavelmente por todo o assunto 
que não seja indispensável à formação mental do aluno; Todos os programas são acompanhados por 
Observações, que facilitam a sua interpretação, que não deve ampliar-se, e da indicação dos livros para o 
ensino, com os respectivos títulos e as notas precisas para orientar os autores. Não há casos omissos onde 
não se indicam livros não há lugar para os adoptar”. 
35
 Id., Curso Geral, Português, I Classe: “Leitura de trechos simples, em prosa e verso: narrativas, contos 
e fábulas que possam contribuir para a educação moral dos alunos; pequenas descrições de paisagens de 
Portugal (continental, insular e ultramarino); pequenas descrições de usos, costumes, instituições e 
monumentos nacionais; contos e poesias populares; lendas e narrativas ligadas com a história da 
nacionalidade; exemplos de virtudes cívicas e domésticas, tirados da história pátria; poesia narrativa e 
lìrica”. 
36
 Id.: “O ensino da lìngua portuguesa nestas classes deve ser feito de maneira que ministre ao aluno a 
capacidade de a ler e falar com correcção, habilitando-o a entrar na compreensão dos textos  lidos e 
sentir o prazer da boa leitura. O professor deverá corrigir os defeitos de linguagem dos alunos, exigirá 
deles a leitura  correcta, inteligente e sentida dos textos, cuja escolha será feita de forma que nenhum 
deixe  de ser apropriado à idade dos alunos, e, consequentemente, de interessá-los, de servir os fins 
educativos do ensino; e com esta orientação será organizado o livro de leitura para as duas classes. O 
texto será o centro de todos os exercícios. A explicação dos textos há-de ser feita com a indispensável 
minúcia, recorrendo-se constantemente aos conhecimentos adquiridos pelos alunos nas diversas aulas e 
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 Nos anos seguintes (a partir do terceiro ano) e até ao final do Ensino Básico (até ao 
quinto ano), passa a estar consagrado o estudo de obras literárias, continuando algumas 
delas a ser estudadas até um passado recente ou ainda hoje37. No entanto, a leitura de 
algumas destas obras não seria feita sem uma mediação prévia, através dos avisos 
inseridos nas “Observações”38. 
 No caso do Ensino Complementar (sexto e sétimo anos), a disciplina denominava-
se Língua e Literatura Portuguesa e o seu conteúdo programático compreendia a 
literatura portuguesa desde as origens até à actualidade, abordando-se, no primeiro ano, 
os períodos das origens até ao final do século XVII e, no último ano, desde essa altura 
até à actualidade (na realidade, até ao Romantismo), incidindo os conteúdos 
substantivamente nas contextualizações periodológicas. 
 Em 1936, e institucionalizada pelos Decretos-Lei nº 27 084 e nº 27 085, publicados 
em 14 de Outubro de 1936, na vigência do Ministro da Educação António Carneiro 
Pacheco, ocorre uma nova reforma dos programas. No primeiro normativo estabelecia-
se a estrutura do ensino liceal e no segundo, os programas educativos. De acordo com o 
                                                                                                                                               
fora delas. A análise gramatical e a análise lógica, feitas com desenvolvimento proporcional à 
importância dos assuntos e à capacidade dos alunos e em íntima ligação uma com a outra, guiarão 
constantemente o aluno na inteligência dos trechos. A aquisição progressiva do vocabulário e o estudo do 
significado das palavras e das frases acompanharão constantemente  estes exercícios, como, em geral, 
todos os trabalhos da aula”. 
37
 Entre outras, recomendava-se o estudo de As Viagens na minha terra, de Almeida Garrett, algumas das 
Lendas e Narrativas, de Alexandre Herculano, Eurico, o Presbítero ou O Bobo, de Alexandre Herculano, 
Frei Luiz de Sousa, de Almeida Garrett, leitura de Os Lusíadas, leitura essa que seria acompanhada “dos 
passos correspondentes de Barros ou Castanheda”37, duas obras de Gil Vicente, uma écloga de Bernardim 
Ribeiro e uma carta de Sá de Miranda. A permanência de algumas destas obras nos programas da 
disciplina poderá constituir um contributo para o estudo da problemática do cânone no ensino secundário. 
38
 Id., Observações ao programa de Português das III, IV e V Classes: “À leitura e explicação dos textos, 
à análise lógica e gramatical, à prática oral e escrita da língua é aplicável, com as convenientes 
modificações, o que fica notado relativamente ao ensino nas duas primeiras classes; outra há-de ser, 
porém, a matéria da leitura, e sob outro aspecto e orientação há-de ser feito o ensino gramatical. Deve o 
aluno ter adquirido o gosto pelas boas leituras; é tempo de o interessar pela dos nossos melhores autores, 
conforme a sua progressiva capacidade, e por isso aos textos de matéria real e essencialmente moral 
sucederão os textos literários, escolhidos segundo o critério estético e graduados segundo as classes que 
ele vai frequentando, procurando-se obter o conhecimento do valor dos autores e das suas obras. O intuito 
moral não poderá, contudo, perder-se de vista, e por isso serão postos de parte em absoluto, ou sofrerão os 
necessários cortes, todos os textos que contenham matéria que possa desenvolver prematuramente nos 
alunos tendências impróprias das suas idades”. 
  
27 
descrito no primeiro documento, a reforma educativa partia da premissa do papel 
formativo do ensino secundário, fornecendo aos seus alunos uma formação cultural de 
base anterior ao seu ingresso na vida activa39. 
 No primeiro ciclo do ensino secundário, a disciplina de Português ocupava uma 
carga lectiva semanal de cinco horas, visando, “além do estudo da lìngua, o 
conhecimento da histñria pátria, em forma de narrativas”40.  
 No segundo ciclo, a disciplina surge agrupada com o estudo do Latim, 
denominando-se “Português-Latim”, sendo leccionada durante seis horas lectivas 
semanais, procurando “especialmente a relacionação filolñgica das duas lìnguas, a 
pronta versão da língua-mãe e o interesse pela leitura dos clássicos portugueses, para o 
que ao professor compete fazer, segundo as necessidades pedagógicas, a mais útil 
aplicação das seis unidades lectivas semanais, metade para cada lìngua”41.  
 No terceiro ciclo (correspondente ao nível complementar que vigorava até esta 
reforma, portanto sexto e sétimo anos), a disciplina seria leccionada durante o primeiro 
semestre e a sua denominação, “Lìngua e Literatura Portuguesa”, sugeria algum 
protagonismo da literatura no contexto do ensino do Português. Eram três os objectivos 
visados pelo ensino desta disciplina: habituar o aluno ao uso correcto e elegante da 
linguagem; desenvolver o gosto literário, tanto sob o aspecto passivo (prazer da leitura 
dos bons autores) como sob o aspecto activo (faculdades de análise, reconhecimento de 
características diferenciais e de processos artísticos, aptidão para formar juízos de valor 
nos campos estético, lógico e moral, estímulo às vocações latentes e tentativas de 
                                                 
39
 Ensino Liceal, Reforma dos Estudos e Respectivos Programas, Decreto-Lei nº 27 084 e Decreto nº 27 
085, publicados em 14 de Outubro de 1936, República Portuguesa, Lisboa, Imprensa Nacional, 1939: 
“Demonstrado, pelos números, que os liceus fornecem a muitos dos seus alunos a preparação cultural 
com que entram directamente na vida, a estrutura do respectivo ensino adquire uma indiscutível 
autonomia”, p. 3. 
40
 Id., p. 9. 
41
 Id., p. 10. 
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criação literária); e promover a ilustração do espírito e também a educação cívica dos 
alunos, por meio da exposição metódica da história da literatura portuguesa.  
 Não deixa igualmente de ser relevante o facto de se contemplar no diploma a 
realização de visitas de estudo ou excursões com vista ao aproveitamento de “todos os 
ensejos para o conhecimento dos padrões da história pátria, como motivo de instrução 
geral e de educação moral e cìvica”42. Além disso, para os alunos do segundo e do 
terceiro ciclos estava prevista a realização de “sessões culturais que visarão de um modo 
particular o conhecimento do Império Colonial, a arte portuguesa e a educação cívica”43. 
 Assim, percorria todo o diploma legal um evidente cuidado com a difusão de 
valores de carácter ideológico ligados a um certo ideal de pátria, de defesa do 
património cultural e geográfico, aqui se incluindo o Império Colonial.  
 Relativamente ao conteúdo dos novos programas, estes são, como já o referimos, 
aprovados pelo Decreto n.º 27 085, de 14 de Outubro de 1936. Os programas de 
Português constituem-se como um veículo privilegiado para a interiorização de valores 
patrióticos e morais. Assim sendo, o programa contemplava aspectos como a “leitura de 
trechos simples em prosa e verso: pequenas descrições das paisagens de Portugal 
(continental, insular e ultramarino); pequenas descrições de usos, costumes, instituições 
e monumentos nacionais; contos e poesias populares; lendas e narrativas ligadas com a 
história da nacionalidade; exemplos de virtudes cívicas e domésticas tiradas da história 
pátria; narrativas, contos e fábulas que possam contribuir para a educação moral dos 
                                                 
42
 Id., p. 13. 
43
 Id., ibid.. 
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alunos; poesia narrativa e lírica”44. O corpus recomendado era semelhante ao dos 
programas anteriormente em vigor45. 
 É visìvel nos Programas, mais concretamente na secção “observações”, a 
responsabilização do Estado pelo desenvolvimento do gosto pela leitura, a tentativa de 
uniformizar o ensino da língua, através de esclarecimentos para a realização do livro de 
leitura, da valorização da questão colonial46 e da orientação metodológica47. Estas 
orientações denunciam a atenção concedida pelo poder às potencialidades da disciplina 
enquanto germinadora de um certo sentido de nacionalidade. Em bastante oportuna 
anotação, Helena C. Buescu, reconhece que a influência do Português era notória já 
desde 1905, constituindo as reformas ocorridas desde essa altura “o núcleo-chave de 
uma versão nacionalizante e apologética da literatura portuguesa, construída sobre a 
emergência progressiva da história literária como a lógica fundamental de acesso aos 
textos”48. 
                                                 
44
 Id., p. 31. 
45
 Leitura de um ou dois romances de Júlio Dinis; algumas das Lendas e Narrativas, de Alexandre 
Herculano; O Bem e o Mal, de Camilo Castelo Branco; Frei Luiz de Sousa, de Almeida Garrett; A 
Crónica de D.João I, de Fernão Lopes; as passagens mais interessantes de Os Lusíadas; leitura de Gil 
Vicente (sem menção das obras a estudar), uma écloga de Bernardim Ribeiro, entre outros. 
46
 Ensino Liceal, Reforma dos Estudos e Respectivos Programas, Decreto-Lei nº 27 084 e Decreto nº 27 
085, id., “O ensino da lìngua portuguesa neste ciclo deverá ser feito de maneira que não só suscite no 
aluno a capacidade de a ler e falar com correcção, habilitando-o a alcançar a compreensão dos textos lidos 
e a sentir o prazer da boa leitura, mas provoque ainda o necessário esforço para a expressão clara e 
correcta do seu pensamento em forma escrita. O livro de leitura conterá a matéria indicada no programa, 
mas deverá distribuí-la de tal modo que as narrativas, os contos, os quadros, os exemplos e, na medida do 
possível, até as próprias lendas e composições poéticas se enquadrem no seu ambiente geográfico e se 
disponham, do ponto de vista da matéria, pela sua ordem cronológica. Pretende-se que o ensino da língua 
materna seja realizado por intermédio de textos de leitura que, além de / constituírem instrumento de 
aprendizagem da língua, sirvam ao mesmo tempo para proporcionar o conhecimento da terra portuguesa e 
dar notìcia dos acontecimentos histñricos que nos seus vários recantos se efectuaram”, p. 34-36. 
47
 Id.: “O professor não deverá esquecer que a aula de português é uma das aulas do liceu em que melhor 
se pode desenvolver o sentimento nacional e a formação moral dos alunos; o comentário breve, que é 
sempre o mais profícuo, feito na presença do aluno, é semente que cai em terreno próprio. O 
conhecimento, ainda que casual e fragmentário, da nossa terra e da nossa civilização (o continente, as 
ilhas e as colónias) deve ser ministrado sobretudo através da leitura, por forma a gerar no espírito dos 
alunos o amor pátrio e o orgulho de ser português”, p. 38. 
48
 Vd. Helena Carvalhão Buescu, “Literatura, Cânone e Ensino”, Comunicação apresentada na Faculdade 
de Letras da Universidade de Coimbra, 2007, texto multicopiado, gentilmente cedido pela Autora. 
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 Em 1948 introduziram-se novos programas, institucionalizados pelo Decreto nº 37 
112, de 22 de Outubro de 194849, no seguimento do Decreto-Lei nº 36 507, de 17 de 
Setembro de 1947, que aprovou o novo Estatuto do ensino liceal, sendo então Ministro 
da Educação Fernando Pires de Lima. No seguimento do anteriormente decretado, nos 
dois primeiros anos do liceu, o ensino da língua surge associado ao ensino da História, 
numa disciplina denominada “Lìngua e histñria pátria”. O texto do programa 
pormenorizava os conteúdos relativos ao funcionamento da língua, dando também 
seguimento à defesa da política colonial, através da ocorrência de expressões como 
“pequenas descrições das paisagens de Portugal (continental, insular e ultramarino)”50. 
 A partir do terceiro ano, a disciplina autonomizou-se, voltando a denominar-se 
simplesmente “Português”.  
 Os programas encontravam-se organizados por secções, privilegiando-se os 
aspectos linguìsticos (“fonética”, “morfologia”, “sintaxe”), não sendo esta, no entanto,  
uma estrutura uniforme, pois, por exemplo, o programa para o quinto ano era 
constituído por cinco breves parágrafos, contendo indicações vagas relativamente ao 
estudo da literatura, como “análise literária elementar, apoiada sobretudo em exercìcios 
de confronto”51. 
 Os currículos evidenciam, no entanto, uma preocupação no sentido de uma 
aplicação uniformizadora, visível nos anos terminais (sexto e sétimo anos), com a 
inserção de orientações didácticas nítidas. A organização dos conteúdos é 
essencialmente cronológica, tendo em conta a periodização literária. Assim, no sexto 
ano, o programa prevê o estudo da Época Clássica, com indicação clara dos aspectos a 
                                                 
49
 Programas das Disciplinas do Ensino Liceal, Decreto nº 37 112, de 22 de Outubro de 1948, Lisboa, 
Imprensa Nacional de Lisboa, 1949. 
50
 Id., p. 5. 
51
 Id., p. 10. 
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abordar em cada um dos seus períodos52 e da Época Romântica53, bem como do 
respectivo corpus. No sétimo ano, a orientação seguida é idêntica, sendo abordadas a 
Época Medieval, a Época Clássica, a Época Romântica e, pela primeira vez, a 
contemporaneidade, ainda que limitando-se a transmitir aos alunos uma “ideia sumária 
dos aspectos e das tendências mais gerais da literatura de hoje”54. 
 Surge também um item dedicado às finalidades da disciplina, no caso dos dois 
primeiros ciclos, e aos objectivos, no caso do terceiro ciclo. As “observações” 
pretendem servir de guia de orientação dos professores nas finalidades e objectivos 
consagrados para a disciplina, nos conteúdos, nas metodologias do desenvolvimento do 
processo educativo (nomeadamente, explicitação de exercícios e actividades a 
desenvolver), na indicação precisa dos textos a estudar, bem como dos materiais a 
utilizar55.  
 Assim, resumindo, numa perspectiva comparativa diremos que desde 1931 os 
Programas começam a ser construídos no sentido de adquirirem propriedades de 
regulação da actividade lectiva, atentando num índice de harmonização de um 
determinado percurso pedagógico.  
 Em 1954, o Decreto n.º 39 807, publicado no Diário do Governo n.º 198, I série, de 
7 de Setembro de 1954, apresentava de novo outros “programas do ensino liceal”. Na 
verdade, tratava-se sobretudo da introdução de alterações aos anteriormente aprovados 
                                                 
52
 Id., veja-se, por exemplo: “b) A visão subjectiva do Mundo e a análise da vida interior nas éclogas e na 
Menina e Moça, de Bernardim Ribeiro. O bucolismo; a écloga de Crisfal.”, p. 11. 
53
 Id.: “As caracterìsticas gerais e peculiares do romantismo português observadas em abundantes leituras 
de Garrett e Herculano. Os poemas Camões e D. Branca: inovações, afinidades e contrastes. Feição e 
evolução do lirismo pessoal de Garrett […]”, p. 12. 
54
 Id., p. 16. 
55
 Id.: “Alguma vez se farão exercìcios de leitura silenciosa, com duração prudentemente limitada, para o 
fim de fixar a atenção e habituar a penetrar mais profundamente no sentido dos textos”, p. 17. 
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pelo Decreto n.º 37 112, de 22 de Outubro de 1948, no sentido de uma simplificação do 
Curso Geral, de forma a adaptá-lo “à capacidade receptiva dos alunos”56. 
 Quanto às alterações curriculares, estas mostravam-se bastante modestas. Ainda 
assim explicitavam uma maior preocupação quanto ao desenvolvimento do gosto pela 
leitura, através de uma abordagem de textos consentâneos com os interesses dos alunos, 
não desprezando contudo a preocupação pela sua formação cívica e moral, 
recomendando o estudo de trechos de obras literárias dos séculos XIX e XX, que 
despertassem “o gosto literário e artìstico, fomentando o interesse cientìfico e sugerindo 
impressões tendentes a uma sñlida e recta formação moral”57. 
 A presença nos Programas da rubrica “a actividade na escola” visava uma 
orientação sobre os aspectos a valorizar no perfil curricular da disciplina de Português, 
sugerindo que o texto literário oferecesse, sempre que possível, um modelo de elegância 
na expressão escrita a ser seguido pelos alunos, conforme se torna claro na seguinte 
sugestão metodolñgica: “como os textos são literários, embora nem todos sirvam de 
modelo para a linguagem de hoje, surgem muitas oportunidades de chamar a atenção 
para as construções a imitar, ou, pelo menos, a apreciar”58. 
 No entanto, a perspectiva subjacente ao estudo da literatura residia essencialmente 
na abordagem histórico-literária dos textos e autores, ou seja, no “estudo 
convenientemente graduado da história da literatura portuguesa, baseado na leitura e 
análise literária de textos”59, em detrimento da fundação de um diálogo interpretativo 
com a literatura. 
                                                 
56
 Programas do Ensino Oficial, Aprovados pelo Decreto n.º 39 807, publicado no Diário do Governo n.º 
198, 1ª série, de 7 de Setembro de 1954, Lisboa, Imprensa Nacional, 1966. 
57
 Id., programa de português do 3.º ano. 
58
 Programas do Ensino Oficial, id.. 
59
 Id., Programa de Português do 6.º ano. 
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 Estas linhas de orientação, marcadamente indiciadoras de uma filosofia elitista do 
ensino secundário, tentando nele concentrar uma aprendizagem retórica e de 
conhecimento teórico, vigoraram ao longo do Estado Novo60.  
 Contudo, a aspiração a uma evolução tecnológica e a melhoria de condições de 
vida favorecida pelo ambiente do período pós-guerra e, de forma geral, ao longo dos 
anos 60, solicitava uma resposta que contemplasse uma necessária adaptação do Ensino 
Secundário às novas realidades61, expressas em publicações da época62. 
 As necessidades sociais, as mudanças exigidas pela integração de Portugal em 
organizações internacionais, como a OCDE63, a expansão escolar e o consequente 
desejo de acesso ao Ensino Secundário por um crescente número de pessoas geravam 
entretanto um sentimento que acentuava a distância entre o ensino praticado e as 
exigências do país, tornando-se pois premente proceder a uma profunda reforma do 
                                                 
60
 Maria Irene Figueiredo, A Reforma Educativa Portuguesa de 1986, Retórica e Realidade, Braga, 
Universidade do Minho, 1993, Dissertação de Mestrado em Educação, Especialidade de Administração 
Escolar: “No perìodo do Estado Novo e decorrente da opção fundamental do regime, em coerência com 
os seus princípios, pelo modelo de governo por elites, a formação dessas mesmas elites apresentava-se 
[…] como uma tarefa prioritária e urgente […]; Era o liceu a via privilegiada para a prossecução desses 
objectivos. A evolução do ensino liceal, dos seus objectivos, concretizados coerentemente no currículo, 
métodos pedagógicos, textos didácticos e especialmente, os seus mecanismos de selecção enquadrados 
num forte controlo, espelham a evolução do prñprio regime”, p. 171.  
61
 O alargamento da escolaridade básica para seis anos em 1964 parece confirmar esta tendência. 
62
 Vd. revista Rumo número 114 de Agosto de 1966 e a revista Análise Social, vol. VI, 20-21, 1968: Apud 
J. Esteves Rei, A Aula de Português, seu enquadramento institucional no Ensino Secundário, Porto, 
Faculdade de Letras, 1989, p. 58. 
63
 Vd. J. Esteves Rei, A Aula de Português, seu enquadramento institucional no Ensino Secundário, Porto, 
Faculdade de Letras, 1989: “Os factos mais relevantes, directamente decorrentes da OCDE, ao longo da 
década de 60 são de três ordens: filosofia do desenvolvimento e da educação, planeamento educativo e 
democratização do ensino. […]. Deste modo, é sob a pressão da OCDE, no sentido de elevar os nìveis 
médios de educação que o governo é levado a aumentar legalmente a escolaridade obrigatória de 4 para 6 
anos, […], mesmo antes de ter um número suficiente de professores e escolas que acompanhassem / a 
implementação de tais medidas”, p. 31-32. 
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sistema educativo64. A resposta surgiu apenas em 1973, com a publicação da Lei n.º 
5/73, mais conhecida por “Reforma Veiga Simão”65. 
 É pois num ambiente de desejo de mudança que surge a reforma de 1973. Já em 
1972 se notava nos programas a ensaiar, “ao abrigo do Decreto-Lei n.º 48 547” que 
instituía o primeiro ano após o primeiro ciclo preparatório do Ensino Secundário, uma 
evolução qualitativa visível em diversos aspectos, entre os quais a estrutura e 
fundamentação do programa, a terminologia utilizada, as sugestões didácticas aí 
apresentadas. Neles se toma por perspectiva orientadora do currículo experimental a 
evolução dos alunos, presente desde logo na enunciação dos objectivos da disciplina de 
Português66. 
 Uma alteração da perspectiva da disciplina de Português pode ser pressentida pelo 
conteúdo destes objectivos, realçando-se a busca de um novo paradigma, patente na 
apresentação da disciplina como meio de acesso ao conhecimento e, assim, de garantia 
da aprendizagem ao longo da vida, de enriquecimento cultural e pessoal, contribuindo, 
dessa forma, para a realização do indivíduo. Pela primeira vez, a disciplina parece 
libertar-se de um sentido moralista e aderir a um sentido humanista da aprendizagem. 
                                                 
64
 Id.: “É, porém, o próprio ministro, J. Hermano Saraiva que, como relata o Diário de Notícias de 21 de 
Novembro de 1968, reconhece da forma mais lapidar o fracasso dos métodos e dos programas vigentes, 
na Aula de Português, como nas restantes […]”, p. 58. 
65
 M. Irene Figueiredo, id.: “A Reforma de Veiga Simão (1973), aproveitando a relativa abertura do 
período marcelista resultante da agudização das tensões atrás referidas, pretendeu concretizar uma 
efectiva mudança e modernização do sistema educativo em todas as dimensões naquele que foi o 
objectivo explícito nos seus discursos: „a democratização da educação‟”, p. 179. 
66
 Programas a ensaiar ao abrigo do Decreto-Lei n.º 48 547, 1º ano após o actual 1º ciclo preparatório do 
Ensino Secundário, 1972, Ministério da Educação Nacional: “Enriquecer a linguagem interior do aluno, 
possibilitando-lhe a aquisição e o aumento progressivo de imagens e símbolos necessários ao acto de 
pensar. Desenvolver a capacidade de comunicação, tanto na expressão oral como na expressão escrita 
[…]. Fortalecer o amor da lìngua portuguesa […]. Contribuir de modo significativo para a formação 
intelectual do educando […]. Suscitar o gosto da leitura e a curiosidade intelectual de modo que, mesmo 
terminada a frequência escolar, o educando possa continuar, gradual e progressivamente, a - alargar a 
cultura geral por uma constante informação e pelo afinamento da inteligência e da sensibilidade; - cultivar 
o gosto da correcção, da propriedade e da elegância no uso da língua; - conhecer a riqueza do património 
cultural do povo português; - interessar-se por outras civilizações e outras formas de saber, alargando os 
conhecimentos e elevando-se a uma visão clara e consciente do Homem e do Mundo”. 
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 Do elenco de obras e autores de leitura integral (duas a três e, destas, apenas uma 
tradução) faziam parte autores dos séculos XIX e XX, como Trindade Coelho, Afonso 
Lopes Vieira, Aquilino Ribeiro, José Gomes Ferreira, Sophia de Mello Breyner, Matilde 
Rosa Araújo. 
 O programa experimental de 1972 antecipa as alterações a admitir no contexto da 
reforma introduzida pela Lei n.º 5/73, que pressupõe uma valorização do aluno e da 
escola, evidente no alargamento da escolaridade obrigatória de seis para oito anos, 
assumindo-se que a educação constitui um direito de cidadania, assegurado pelo Estado. 
Contudo, esta reforma, devido à alteração de regime em 1974, não chegou a ser 
colocada em prática. 
 Como temos procurado demonstrar, a escola configurava um veículo ideológico e, 
dentro deste enquadramento, cabia aos Programas de Português assumirem o papel 
privilegiado de transmissão de valores. Entre estes, os valores da pátria e  de uma forma 
de estar ganham relevo desde os anos trinta, apelando-se mais a uma reprodução 
ideológica do que a uma reflexão sobre o indivíduo, que apenas surge de forma mais 
clara com a reforma de 1973 e, definitivamente, a partir de 1974. 
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 3.3. Entre 1974 e 1986 
 A educação constitui uma das alterações mais emblemáticas trazidas pelo espírito 
que presidiu à mudança do Regime. Ao nível institucional, provocou alterações 
profundas, quer na gestão das escolas, quer na definição curricular, com a sucessiva 
introdução de novos programas67. 
 Na realidade, com a publicação do Decreto n.º 39 807 em 1954, não se verificavam 
no sistema educativo português inovações consistentes de carácter curricular, pelo 
menos no âmbito da disciplina de Português, se tivermos em conta que a reforma de 
Veiga Simão não passou da fase experimental.  
 Para o ano lectivo de 1974/75, adaptou-se o programa de Português existente, ainda 
sem uma reforma institucional, estabelecendo-se como princípio regulador a dimensão 
performativa da língua portuguesa, ou seja, a língua enquanto instrumento de 
comunicação, e como objectivos da disciplina o desenvolvimento do gosto de ler, da 
criatividade, da sensibilização a valores estéticos e da capacidade crítica68.  
 Da leitura destes objectivos, infere-se a mudança de orientação no âmbito do 
ensino da disciplina de Português, preconizando-se uma valorização da interpretação, da 
criatividade, da capacidade crítica, em suma, da dimensão humana do indivíduo, em 
detrimento de uma perspectiva purista da linguagem, historicista e moral, que vigorara 
até então.  
 Assiste-se a uma renovação do papel da literatura no contexto da aula de 
Português, onde os textos de autores contemporâneos marcam, pela primeira vez, 
                                                 
67
 Rui Grácio, Educação e Processo Democrático em Portugal, Lisboa, Livros Horizonte, Biblioteca do 
Educador Profissional, 1981: “[…] desembaraçados dos valores tìpicos da ideologia fascista e 
colonialista, da ancilose de uma cultura esclerosada, renovaram-se planos de estudo e programas de 
ensino, conformados por valores de modernidade científica e cultural, de pluralismo ideológico, de 
inspiração democrática”, p. 106. 
68
Vd. Programa de Português – 1974/75 – Ensino Liceal, Ministério da Educação e Cultura, Secretaria de 
Estado da Orientação Pedagógica. 
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presença de vulto, em nome da preocupação em encontrar “temas motivantes dos 
interesses prñprios dos alunos”69, tendo ainda como pressuposta uma determinada 
orientação temática. Por exemplo, no Curso Geral70, os temas consistiam na “Expressão 
do Eu” (autoconhecimento e complexidade do mundo afectivo), compreendendo os 
subtemas – amor, solidão, evasão do real, visão subjectiva da Natureza, ciclo da vida 
humana, liberdade e destino, sentimento religioso, emoção estética; “Expressão do 
Mundo” (atitude crìtica e actuação transformadora), contemplando os subtemas – 
desigualdade social, liberdade e opressão, viagem, exílio e emigração, educação; 
“Expressão do Mundo dinamizado pelo Homem” (atitude crìtica e actuação 
transformadora), abrangendo igualmente subtemas – desigualdade social, liberdade e 
opressão, viagem, exílio e emigração, educação71. 
 Para o prosseguimento de uma reestruturação tão profunda, houve necessidade de 
se incluir um corpus adequado à filosofia agora mais formativa dos programas, o que se 
verificou com a presença de obras como Constantino Guardador de Vacas e de Sonhos, 
de Alves Redol; Uma Mão Cheia de Nada, Outra de Coisa Nenhuma, de Irene Lisboa; 
Cinco Réis de Gente, de Aquilino Ribeiro; Clarissa, de Erico Veríssimo; Aldeia Nova, 
de Manuel da Fonseca; O Dia Cinzento e Outros Contos, de Mário Dionísio. 
 Também nos Cursos Complementares72, revelou-se urgente incluir algumas 
actualizações dado o programa vigente em 1974 (Decreto n.º 39 807, de 1954) ser 
manifestamente insatisfatório ante os novos pressupostos que regiam o ensino. A 
concepção da literatura como arte, como “monumento” e não como “documento”, e a 
perspectiva da leitura literária como apropriação, baseada na interacção do aluno com o 
                                                 
69
 Id., p. 14. 
70
 Nível de ensino correspondente ao actual terceiro ciclo do ensino básico. 
71
 Vd. id.. 
72
 Correspondentes aos anteriores 6.º e 7.º anos e aos actuais 10.º e 11.º anos. 
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texto substituiu o anterior paradigma informativo para formativo, reprodutivo para 
criativo. Neste sentido, optou-se por uma “assinalável redução das rubricas relativas a 
obras e autores menos representativos do ponto de vista estético-literário [e] introduziu-
se a rubrica „Perspectivas Literárias Contemporâneas‟”73, mais em consonância com o 
objectivo primordial agora definido para a disciplina – ensinar a ler e cultivar o gosto 
pela leitura. 
 Acompanhando aquela recente secção, foram sugeridos novos textos literários a  
estudar no contexto da aula de Português, deles fazendo parte, entre outros, O 
Malhadinhas, de Aquilino Ribeiro; Novos Contos da Montanha, de Miguel Torga; 
Contos Exemplares, de Sophia de Melo Breyner; Léah e Outros Contos, de José 
Rodrigues Miguéis; O Fogo e as Cinzas, de Manuel da Fonseca; A Selva, de Ferreira de 
Castro; Uma Abelha na Chuva, de Carlos de Oliveira; Domingo à Tarde, de Fernando 
Namora74. Assistia-se, pois, a uma reorientação do estudo da literatura, assinalando-se o 
seu papel enquanto motor de reflexão sobre o mundo actual75. 
 Como referimos, a nova situação vivida em Portugal a partir de 1974, bem como o 
envolvimento do país em compromissos mundiais, a partir dos anos sessenta, terá 
exercido uma influência decisiva para uma profunda mudança na educação.  
                                                 
73
 Vd. id.. 
74
 O empenho colocado pelo Ministério no estudo da literatura contemporânea era sentido na época como 
urgente, como o demonstra a orientação seguinte: “Selecção imediata de textos do século XX, 
policopiada para maior rapidez de execução e envio, que sirva todos os professores e alunos e 
nomeadamente aqueles que têm mais difícil acesso à sua observação”, id.. 
75
 Na secção “observações sobre os programas”, encontram-se orientações que constituem exemplos 
indicadores deste novo paradigma da disciplina, como por exemplo: “Todo o conhecimento do aluno, 
julgamo-lo, deve partir da sua própria realidade, do seu tempo vivido. Que sejam os autores 
contemporâneos que lhe tornem possìvel qualquer perspectiva do passado; Desde a literatura de hoje […] 
quanta verdade podemos buscar!; O tratamento dos textos deverá partir do seu aspecto formativo 
humano; Ao professor caberá sempre uma orientação e nunca uma imposição. A ele caberá formar o 
leitor, motivá-lo, dar-lhe a sua consciente verdade que é a verdadeira liberdade […]”, id.. 
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 Se, por um lado, os acontecimentos de Abril de 1974 permitiram e motivaram uma 
nova abordagem das matérias do ensino, redefinindo-se objectivos, conteúdos e 
práticas, também, por outro, factores como a descolonização viriam a alterar 
definitivamente o ambiente educativo em Portugal, abrindo a escola à diversidade como 
até aí nunca acontecera, instituindo novos desafios. A disciplina de Português, através 
da reformulação sucessiva dos seus textos programáticos, foi consolidando um carácter 
de abertura ao Outro, visível na recomendação da leitura de obras de autores das 
diferentes Literaturas de Língua Portuguesa, como Graciliano Ramos (Vidas Secas), 
Jorge Amado (Capitães da Areia e Mar Morto), Manuel Ferreira (Hora di Bai) e 
Luandino Vieira (Luuanda) na narrativa e Jorge de Lima, por exemplo, na poesia. 
 Embora integrados numa sugestão de corpus a submeter à liberdade de opção dos 
professores, a presença daqueles autores nos programas terá contribuído para uma 
alteração paradigmática do ensino da literatura a partir do final da década de setenta. E 
embora o estudo daqueles textos não fosse obrigatório, a sua inclusão no corpus 
alargava o campo de estudo do currículo da disciplina, levando a que passassem a 
constar em bibliotecas escolares e à introdução, pela sua presença, de novos horizontes 
nos hábitos de leitura de alunos e docentes. 
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 3.4. Anos 80: Lei de Bases 
 A aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo76 em 1986 fundou uma nova 
fase no sistema educativo nacional, desde logo pelo prolongamento da escolaridade 
obrigatória para nove anos, ou seja, até aos quinze anos de idade. A pertinência e 
inovação dos princìpios nela contidos, visando “o desenvolvimento global da 
personalidade, o progresso social e a democratização da sociedade”77, conferem-lhe 
ainda hoje uma surpreendente actualidade, propiciando à disciplina de Português a 
oportunidade de contribuir activamente para a sedimentação deste novo 
enquadramento78. 
 Contemplando uma dupla dimensão, a extra-escolar e a escolar, o normativo 
promove, pela natureza da sua filosofia, a circulação do texto literário na Escola. 
Definindo-se pela existência de actividades de “actualização cultural e cientìfica”79, a 
componente extra-escolar da educação convida a um relevo da presença do livro nas 
múltiplas actividades fomentadas por este novo enquadramento. Na dimensão escolar, 
parece-nos que a disciplina de Português, enquanto agregadora de competências 
transversais, responde de modo privilegiado, tanto no ensino básico80 como no 
secundário81, aos novos desafios surgidos. 
                                                 
76
 Lei n.º 46/86, de 14 de Outubro, com alterações introduzidas pela Lei n.º 115/97, de 19 de Setembro. 
77
 Id., “Art.º 1.º, n.º 2”. 
78
 Nesta perspectiva, parece-nos que a disciplina Português pode oferecer uma resposta profícua aos 
desafios enunciados no n.º 4 do art.º 2.º, Princípios Gerais, da Lei de Bases do Sistema Educativo, “O 
sistema educativo responde às necessidades resultantes da realidade social, contribuindo para o 
desenvolvimento harmonioso da personalidade dos indivíduos, incentivando a formação de cidadãos 
livres, responsáveis, autónomos e solidários e valorizando a dimensão humana do trabalho” e n.º 5, “A 
educação promove o desenvolvimento do espírito democrático e pluralista, respeitador dos outros e das 
suas ideias, aberto ao diálogo e à livre troca de opiniões, formando cidadãos capazes de julgarem com 
espírito crítico e criativo o meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformação 
progressiva”, do art.º 2.º, Princìpios Gerais, da Lei de Bases da Educação. 
79
 Id., “Capìtulo II, Art.º 4.º, n.º 4”. 
80
 Referimo-nos nomeadamente aos seguintes objectivos deste documento estruturante incluídos no seu 
art.º 7º: “Assegurar uma formação geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a descoberta e o 
desenvolvimento dos seus interesses e aptidões, capacidade de raciocínio, memória e espírito crítico, 
criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realização individual em harmonia com 
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 Ainda em vigor, esta Lei de Bases tem obviamente servido de moldura de 
enquadramento a todas as reformas curriculares incrementadas desde a sua aprovação, 
seja a de 1989 ou a actual Reforma do Ensino Secundário, seja o modelo curricular 
introduzido no Ensino Básico em 2001, “Gestão Flexìvel do Currìculo”, que tem 
coexistido com os programas para o Ensino Básico. 
 
 
 
 
 3.5. 1989: Reforma de “Roberto Carneiro” 
 Dentro do contexto do surgimento da Lei de Bases do Sistema Educativo, foi 
lançada em 1989, sob a égide do ministro Roberto Carneiro, uma reforma curricular 
aplicável aos ensino básico e secundário. Devido ao alargamento da escolaridade básica 
para nove anos, o anterior curso geral do ensino secundário passou a denominar-se 
terceiro ciclo do ensino básico, integrando os 7.º, 8.º e 9.º anos de escolaridade, e o 
                                                                                                                                               
os valores da solidariedade social; Fomentar a consciência nacional aberta à realidade concreta numa 
perspectiva de humanismo universalista, de solidariedade e de cooperação internacional; Desenvolver o 
conhecimento e o apreço pelos valores característicos da identidade, língua, história e cultura 
portuguesas; Proporcionar aos alunos experiências que favoreçam a sua maturidade cívica e sócio-
afectiva, criando neles atitudes e hábitos positivos de relação e cooperação, quer no plano dos seus 
círculos de família, quer no da intervenção consciente e responsável na realidade circundante; 
Proporcionar, em liberdade de consciência, a aquisição de noções de educação cívica e moral”. 
81
Vd. id., “Art.º 9.º, Objectivos”: “Assegurar o desenvolvimento do raciocínio, da reflexão e da 
curiosidade científica e o aprofundamento dos elementos fundamentais de uma cultura humanística, 
artística, científica e técnica que constituam suporte cognitivo e metodológico apropriado para o eventual 
prosseguimento de estudos e para a inserção na vida activa; Facultar aos jovens conhecimentos 
necessários à compreensão das manifestações estéticas e culturais e possibilitar o aperfeiçoamento da sua 
expressão artística; Formar, a partir da realidade concreta da vida regional e nacional, e no apreço pelos 
valores permanentes da sociedade, em geral, e da cultura portuguesa, em particular, jovens interessados 
na resolução dos problemas do País e sensibilizados para os problemas da comunidade internacional; 
Criar hábitos de trabalho, individual e em grupo, e favorecer o desenvolvimento de atitudes de reflexão 
metódica, de abertura de espírito, de sensibilidade e de disponibilidade e adaptação à mudança”. 
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ensino complementar passou a intitular-se ensino secundário, englobando os 10.º, 11.º e 
12.º anos. 
 A reforma curricular de 1989 concebeu, além de um novo desenho curricular, 
novos programas de ensino para as várias disciplinas, apresentados, no caso do terceiro 
ciclo do Ensino Básico, numa publicação conjunta82.  
 No volume I dos Programas83 fornece-se uma justificação e explicitação da 
reforma, havendo também lugar a uma redefinição dos objectivos de ensino enunciados 
na Lei de Bases em 1986, de forma a conferir-lhes maior inteligibilidade84. Assim, os 
objectivos para o terceiro Ciclo do Ensino Básico compreendiam três dimensões de 
intervenção - a “pessoal”85, as “aquisições básicas e intelectuais fundamentais”86 e a 
“dimensão para a cidadania”87, fazendo corresponder a cada um destes objectivos gerais, 
vários de âmbito específico. 
 A disciplina de Língua Portuguesa88, pelas suas possibilidades na promoção do 
autoconhecimento, dos valores éticos, morais e estéticos e do estímulo ao 
desenvolvimento de atitudes de cooperação e integração pessoal e social, revela ser 
importante no contexto do desenvolvimento de um currículo que visa a formação 
integral do indivíduo89.   
                                                 
82
 A nova estrutura curricular foi aprovada pelo Decreto-Lei n.º 286/89, de 29 de Agosto. 
83
 Organização Curricular e Programas, Ensino Básico, 3.º Ciclo, Ministério da Educação/DGEBS. 
84
 O grupo de trabalho da reforma educativa era coordenado pelo Prof. Dr. Fraústo da Silva, que 
acompanhou todo o processo reformador, gerindo também as equipas responsáveis pela elaboração dos 
novos programas. 
85
Organização Curricular e Programas, Ensino Básico, 3.º Ciclo, Ministério da Educação/DGEBS, p. 14.  
86
 Id., p. 15. 
87
 Id., p. 16. 
88
 Denominação da disciplina no ensino básico, enquanto no ensino secundário se intitularia apenas 
Português. 
89Na realidade, são vários os objectivos especìficos de ciclo, nomeadamente na “dimensão das aquisições 
básicas e intelectuais fundamentais” que apelam directamente a um envolvimento da disciplina de Língua 
Portuguesa: “Promover: - o domínio progressivo dos meios de expressão e de comunicação verbais e não 
verbais; - a compreensão da estrutura e do funcionamento básico da língua portuguesa em situações de 
comunicação oral e escrita- o conhecimento dos valores característicos da língua, história e cultura 
portuguesas; - o reconhecimento de que a língua portuguesa é um instrumento vivo de transmissão e 
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 Também a aferição de conceitos e de uma estrutura básica dos currículos surge 
com toda a nitidez. No capìtulo “Componentes dos Programas”90, são explicitados, não 
só a estrutura de cada programa como também o conceito de cada uma das suas 
componentes (“finalidades de ensino da disciplina, gerais ou especìficas da etapa do 
currículo considerada; objectivos gerais referentes a cada ciclo; roteiro ou blocos de 
conteúdos; orientação metodolñgica; orientações para a avaliação”91). 
 No caso da disciplina de Língua Portuguesa, privilegia-se como orientação 
metodológica a função mediadora que a Língua materna assume, nas dimensões de 
auto-identificação e de comunicação com os outros, bem como elemento de descoberta 
e de compreensão do mundo. 
 Além da importância concedida às competências ouvir/falar, ler e escrever, 
analisadas e interpretadas, apesar de surgirem em secções distintas, numa perspectiva 
integradora de conjunto, define-se para a disciplina um conjunto de finalidades que 
elegem o trabalho com o texto literário como espaço privilegiado92. Também nos 
objectivos gerais da disciplina93, podemos anotar o relevo concedido ao estudo do texto 
literário94. 
                                                                                                                                               
criação da cultura nacional, de abertura a outras culturas e de realização pessoal; - Garantir a aquisição e 
estruturação de conhecimentos básicos sobre a natureza, a sociedade e a cultura e desenvolver a 
interpretação e a análise crítica dos fenómenos naturais, sociais e culturais; - Contribuir para o 
desenvolvimento da sensibilidade estética; - Incentivar a aquisição de competências para seleccionar, 
interpretar e organizar a informação que lhe é fornecida ou de que necessita”, id., p. 15. 
90
 Id., p. 41-44. 
91
 Id., p. 42. 
92
Entre outras, consideramos as seguintes finalidades: “Promover a estruturação individual através do 
domínio dos instrumentos verbais que exprimem conceitos de espaço, de tempo, de quantidade, ou que 
permitem estabelecer relações lógicas, descrever, interpretar e valorizar; Contribuir para a identificação 
crítica do aluno com a literatura e outras manifestações da cultura, nacional e universal; Propiciar a 
valorização da língua portuguesa como património nacional e factor de ligação entre povos distintos; 
Favorecer a interiorização dos princípios universalizantes de justiça, tolerância, solidariedade e 
cooperação; Desenvolver a capacidade de raciocínio, a memória, o espírito crítico e estimular a 
criatividade e a sensibilidade estética”,  “Programa de Lìngua Portuguesa”, in Organização Curricular e 
Programas, Ensino Básico, 3.º Ciclo, Ministério da Educação/DGEBS, p. 51. 
93De referir que os objectivos gerais de ensino constituem “os referenciais orientadores da prática 
pedagógica e é a partir deles que se estabelece o conjunto das aquisições exigìveis” para os programas. 
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 O domínio da leitura literária à luz do programa favorece, como verificamos, o 
encontro do jovem leitor com o texto, promovendo, deste modo, o enriquecimento 
pessoal e realçando o papel formativo que cabe à literatura e à escola95, na linha dos 
princípios orientadores da Lei de Bases, que não mais deixariam de inspirar as políticas 
de educação em matéria curricular96. Por outro lado, consagra-se um exercício de 
liberdade, concedida ao professor na gestão das actividades ligadas à leitura, dispondo 
aquele de uma sugestão corpus de obras onde se privilegia a contemporaneidade, 
podendo assim, seleccionar os textos a abordar de acordo com o perfil dos alunos. Em 
cada um dos anos de escolaridade são propostas cerca de dez obras narrativas, das 
quais, ou de outras seleccionadas pelo professor, devem ser escolhidos entre três a cinco 
obras para leitura orientada, nelas se incluindo algumas oriundas do espaço da 
lusofonia, bem como algumas adequadas ao estabelecimento de conexões com os 
                                                                                                                                               
Vd. Organização Curricular e Programas, Ensino Básico, 3.º Ciclo, Ministério da Educação/DGEBS, p. 
35. 
94
 Destacamos, neste âmbito, os seguintes objectivos: “Aprofundar o gosto pessoal pela leitura; Contactar 
com textos de géneros e temas variados da literatura nacional e universal; Exprimir as reacções 
subjectivas de leitor nos actos de recitar, recriar ou dramatizar; interagir com o universo textual, a partir 
da sua experiência e conhecimento do mundo e da sua competência linguística; apropriar-se de estratégias 
para a construção de sentidos”, “Programa de Lìngua Portuguesa”, in Organização Curricular e 
Programas, Ensino Básico, 3.º Ciclo, Ministério da Educação/DGEBS, p. 53-54. 
95
 Vd. Helena Carvalhão Buescu, id., quando reflecte sobre a evolução de paradigma da disciplina no 
currìculo do ensino não superior na perspectiva do ensino da literatura: “Hoje, trata-se em primeira 
instância de contribuir para uma responsabilidade estética e humanística (é importante sublinhar as duas), 
ou seja, para um conceito de cidadania de que faz parte integrante tal responsabilidade (repito, estética e 
humanística). É aqui que deve situar-se a reflexão sobre a literatura como arte e como exercício de uma 
cidadania crítica, baseada no conhecimento e não na ignorância”. 
96
 Id.: “A escola deve ajudar o aluno a apropriar-se de estratégias que lhe permitam aprofundar a relação 
afectiva e intelectual com as obras, a fim de que possa traçar, progressivamente, o seu próprio percurso 
enquanto leitor e construir a sua autonomia face ao conhecimento; Favorecer o gosto de ler implica que a 
instituição escolar proporcione ocasiões e ambiente favoráveis à leitura silenciosa e individual e que 
promova a leitura de obras variadas em que os alunos encontrem respostas para as suas inquietações, 
interesses e expectativas; Ler não pode, pois, restringir-se à prática exaustiva da análise, quer de excertos, 
quer mesmo de obras completas. O prazer de ler, a afirmação da identidade e o alargamento das 
experiências resultam das projecções múltiplas do leitor nos universos textuais”, p. 56. 
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conteúdos de História97, em benefício de práticas pedagógicas integradoras e 
globalizantes dos universos referenciais da realidade. 
 Contendo também a apresentação de uma proposta de planificação e organização 
do ensino da disciplina98, o programa transformou-se num instrumento de trabalho útil 
para os docentes, onde aos objectivos se fazem corresponder os conteúdos e os 
processos de operacionalização respectivos, numa perspectiva de evolução da 
aprendizagem ao longo do ciclo de ensino.  
 
 
 
 
 3.5.1. Disciplina de Português no ensino secundário 
 À semelhança do ensino básico, também os programas do ensino secundário se 
enquadram na Lei de Bases promulgada em 1986. O Decreto-Lei n.º 286/89 estipulava a 
existência de dois programas diferentes de Português ao nível do ensino secundário, o 
Português A para os cursos humanísticos, e o Português B para os cursos de índole 
científica e tecnológica, com uma carga horária lectiva semanal respectivamente de 
                                                 
97
 Da leitura do corpus deduz-se a prioridade concedida aos interesses dos jovens, de forma a fomentar o 
gosto pela leitura, já que nele se integram autores como José Rodrigues Miguéis, Agustina Bessa-Luís, 
Ilse Losa, Sophia de Mello Breyner, Vergílio Ferreira, Maria Alberta Meneres, Mário de Carvalho, Maria 
Isabel Barreno, Jorge Amado, José Régio, Mário Dionísio, Manuel da Fonseca, Eça de Queirós, Saint-
Exupéry, para o caso do texto narrativo e dramático; e Sebastião da Gama, Saúl Dias, António Gedeão, 
Cecília Meireles, Manuel Bandeira, Miguel Torga, Fernando Pessoa, Eugénio de Andrade, Carlos 
Drumond de Andrade, António Nobre, David Mourão Ferreira, Ruy Belo, entre outros, para o texto 
poético. No ano terminal do Ensino Básico propõe-se que os alunos estudem também uma peça de Gil 
Vicente, episódios seleccionados de Os Lusíadas, e alguns poemas da Mensagem, de Fernando Pessoa.  
98
 Programa Língua Portuguesa, Plano de Organização do Ensino-Aprendizagem, Volume II, Ensino 
Básico, 3.º ciclo, Ministério da Educação/Departamento da Educação Básica, Lisboa, 6.ª ed.. 
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cinco e três tempos, sendo os currículos de ambas as disciplinas apresentados numa 
única publicação99. 
 A formulação dos objectivos gerais das disciplinas segue o espírito da Lei de 
Bases, e dando seguimento ao ensino básico, atribuindo-se-lhes um enquadramento na 
perspectiva da dimensão pessoal e da educação para a cidadania, bem como do domínio 
das aquisições fundamentais para o desempenho de papéis socialmente úteis. 
 Passando a estrutura curricular do ensino secundário a ser composta por três 
secções – formação geral, formação específica e formação técnica -, é na primeira que, 
em ambos os casos, se integravam as disciplinas de Português A e B, respectivamente, 
como referimos, com uma carga horária lectiva semanal de cinco e três tempos. 
 Dirigido aos alunos dos cursos de Estudos Humanísticos, o programa A apresenta 
naturalmente uma incidência muito específica no estudo do texto literário, explicitada 
na formulação das suas finalidades e objectivos específicos, prevendo o estudo da 
escrita enquanto comunicação, enunciação e prática cultural, bem como a prática da 
leitura, estruturada por critérios genológicos, e incluindo as modalidades de leitura 
extensiva e metódica.  
 O Programa explicita ainda os critérios subjacentes às opções tomadas em termos 
de selecção de leituras, reforçando que o aluno deverá, no final do Ensino Secundário 
“ter, numa perspectiva diacrónica e sincrónica, a visão panorâmica clara da Literatura 
Portuguesa que lhe permita distinguir e caracterizar, nas suas linhas mestras, épocas, 
períodos e correntes da nossa história literária e nesta situar os autores e obras lidos com 
                                                 
99
 Português, Organização Curricular e Programas, Ensino Secundário, Reforma Educativa, Lisboa, 
Ministério da Educação/Direcção Geral dos Ensinos Básico e Secundário, 1991 (Programas aprovados 
pelo Despacho n.º 124/ME/91, de 31 de Julho, publicado no Diário da República, 2.ª série, n.º 188, de 17 
de Agosto). 
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fundamento estético-literário, ideológico e histórico-cultural”100. As leituras obedecem 
também a uma temática organizadora em torno da expressão de sentimentos, conexões 
com a realidade, reflexões sobre a vida e a condição humana, numa clara linha de 
interpretação da literatura como espaço formativo.  
 Além do corpus de textos obrigatório para cada ano101, são ainda sugeridos alguns 
textos de literatura estrangeira, de expressão portuguesa (Baltazar Lopes, Chiquinho; 
Graciliano Ramos, Vidas Secas; João Cabral de Melo Neto, Morte e Vida Severina; 
Jorge Amado, Capitães da Areia; Luandino Vieira, Luuanda; Luís Bernardo Honwana, 
Nós Matámos o Cão Tinhoso; Machado de Assis, Helena; Mia Couto, Cada Homem é 
uma Raça e Pepetela, Lueji) e de expressão não portuguesa (textos diversos do Antigo e 
Novo Testamento, da Antiguidade Clássica,  de Poesia Árabe, da Literatura Europeia 
Ocidental, desde o século XIV até à contemporaneidade)102. 
 A orientação metodológica conferida ao desenvolvimento do programa privilegia 
metodologias activas que promovam a interacção no espaço da sala de aula, 
consagrando como método preferencial o trabalho de projecto em que o aluno assume o 
papel de protagonista da sua própria aprendizagem, adiantando ainda o texto 
programático que estas metodologias se deverão reflectir na avaliação da disciplina. 
 Semelhantes na estrutura, as finalidades do Programa da disciplina de Português B 
apelam, ainda que naturalmente não tão incisivamente como o de Português A, para um 
contributo relevante do texto literário para a sua prossecução103, estabelecendo, em 
                                                 
100
 Id., p. 35. 
101
 Id., p. 37- 40. 
102
 Id., p. 41-43. 
103
 Destacamos, no que ao ensino da literatura diz respeito, as seguintes Finalidades: “Incutir o respeito 
pela língua, património comum e factor de identidade nacional e coesão supranacional; Contribuir para a 
identificação crítica com as manifestações e as realizações da cultura – regionais, nacionais e universais -, 
facultando os conhecimentos que possibilitem o diálogo com obras do passado e do presente; Favorecer a 
perspectivação pessoal de valores, através do contacto com ampla diversidade de manifestações da 
cultura; Desenvolver atitudes de reflexão metódica, de abertura de espírito, de sensibilidade e de 
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simultâneo, uma prioridade à diversificação de experiências de leitura, extensiva e 
metódica, promovendo o diálogo entre o aluno e o texto literário. 
 Os critérios de selecção das leituras visaram, segundo o texto do programa, 
“proporcionar ao aluno uma visão do Mundo pluriperspectivada no tempo e no 
espaço”104 e “introduzir a consciência das raìzes e valores patrimoniais da cultura 
regional, nacional e universal”105, por via de uma apresentação diversificada de textos, 
quanto à sua natureza, proveniência e finalidade e de uma temática de sentido evolutivo, 
semelhante à disciplina de Português A. 
 Encontrava-se ainda subjacente a preocupação de proporcionar ao aluno uma visão 
da literatura não só capaz de representar a identidade cultural portuguesa como também 
de fundamentar as afinidades e diferenças entre povos, culturas e espaços, numa 
perspectiva também de enquadramento diacrónico, permitindo ao estudante a distinção 
e caracterização das épocas e períodos e neles situar autores e obras. 
 
 
 
 
 
 
                                                                                                                                               
disponibilidade, de iniciativa e de criatividade, que conduzam a uma adaptação crìtica à mudança”, idem, 
p.89. 
104
 Id., p. 96. 
105
 Id., ibid.. 
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 3.5.2. Reorganização Curricular do ensino básico 
 No ano lectivo de 1996/97 o Ministério da Educação deu início a um processo de 
reflexão participada sobre os currículos do Ensino Básico, mobilizando as escolas para 
esse debate. 
 Na sequência dessa dinâmica foi iniciado o projecto de Gestão Flexível do 
Currículo106, que se enquadrava no âmbito do Regime de Autonomia e Gestão das 
Escolas107 e tinha como finalidade a promoção de uma mudança gradual nas práticas de 
gestão curricular nas escolas do Ensino Básico, melhorando a eficácia da resposta 
educativa aos problemas surgidos da diversidade dos contextos escolares.  
 Da avaliação da experiência, onde estiveram envolvidas trinta e quatro escolas, o 
Ministério da Educação concluiu ser necessária uma actualização dos princípios 
subjacentes à Gestão Flexível108, clarificando que este conceito compreendia “a 
possibilidade de cada escola organizar e gerir autonomamente o processo de 
ensino/aprendizagem, tomando como referência os saberes e as competências nucleares 
a desenvolver pelos alunos no final de cada ciclo e no final da escolaridade básica, 
adequando-os às necessidades diferenciadas de cada contexto escolar e podendo 
contemplar a introdução no currículo de componentes locais e regionais”109.  
 Consistia a intenção do Ministério da Educação no alargamento da experiência ao 
universo da escolaridade básica, o que veio a acontecer com a publicação do Decreto-
Lei n.º 6/2001, de 18 de Janeiro, alterando-se então a estrutura curricular em vigor nas 
escolas110. Assim, instituíam-se três novas áreas curriculares não disciplinares, de 
                                                 
106
 Regulamentado pelo Despacho n.º 4848/97, de 30 de Julho. 
107
 Decreto-Lei n.º 115-A/98, de 4 de Maio. 
108
 Despacho n.º 9590/99, de 14 de Maio. 
109
 Id.. 
110
 Lembramos que a estrutura curricular até à data era a compreendida no Decreto-Lei 286/89, de 29 de 
Agosto. 
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carácter transdisciplinar – a Formação Cívica, o Estudo Acompanhado e a Área-
Projecto – em vez da Área-Escola e da Formação Pessoal e Social, onde se verificara 
um distanciamento entre objectivos e resultados. 
 A par das alterações normativas, foi igualmente formulado o Currículo Nacional 
do Ensino Básico, instrumento fundamental para a operacionalização da Reorganização 
Curricular, ainda que se mantivessem em vigor os Programas das disciplinas. Na 
realidade, pretendia-se que o ensino fosse organizado numa perspectiva do 
desenvolvimento de competências, tendo sido estipuladas as Competências Gerais do 
Ensino Básico111 e, a partir destas, as Competências Essenciais de cada disciplina112. 
 
 
 
 
                                                 
111
 Do conjunto das dez Competências Gerais definidas, pelo menos as três enunciadas de seguida podem, 
em nosso entendimento, colher no estudo do texto literário um caminho privilegiado para o seu 
desenvolvimento: (1) Mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a realidade 
e para abordar situações e problemas do quotidiano; (2) Usar adequadamente linguagens das diferentes 
áreas do saber cultural, científico e tecnológico para se expressar; 3) Usar correctamente a língua 
portuguesa para comunicar de forma adequada e para estruturar pensamento próprio. Para cada uma das 
dez Competências Gerais, são definidos pelo documento modos de interacção transversal, bem como um 
elenco de acções a desenvolver pelos professores para o desenvolvimento da competência em questão; 
cada docente deverá, no seio da sua disciplina, propor os modos de operacionalização específica de cada 
uma daquelas competências. 
112
 No caso da disciplina de Língua Portuguesa, e directamente relacionadas com a leitura do texto 
literário, são essencialmente duas as Competências Essenciais: - Descobrir a multiplicidade de dimensões 
da experiência humana, através do acesso ao património escrito legado por diferentes épocas e 
sociedades, e que constitui um arquivo vivo da experiência cultural, científica e tecnológica da 
Humanidade (no âmbito da Competência Geral 1); - Reconhecer a pertença à comunidade nacional e 
transnacional de falantes da língua portuguesa e respeitar as diferentes variedades linguísticas do 
Português e as línguas faladas por minorias linguísticas no território nacional (inserida no 
desenvolvimento da Competência Geral 3). 
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 4. Perspectivas actuais 
 Após um intenso período de discussão pública do “Documento Orientador da 
Reforma do Ensino Secundário”113, foi publicado em 2004 o Decreto-Lei N.º 74/2004, 
de 26 de Março, onde se consagravam novos princípios orientadores da organização e 
gestão do currículo e respectiva avaliação daquele ciclo de ensino, actualmente ainda 
em vigor. 
 Apesar de prever uma diversificação da oferta educativa, ao subdividir a anterior 
secção de “Humanidades” nos agora criados cursos de Ciências Sociais e Humanas e de 
Línguas e Literaturas, e ao consagrar apenas ao segundo a esfera das disciplinas 
especializadas em literatura114, a nova organização curricular retirou a quase todos os 
alunos da área dos estudos humanísticos a possibilidade de adquirirem um 
conhecimento aprofundado e circunstanciado do texto literário. 
  À excepção dos inscritos no curso de Línguas e Literaturas, todos os estudantes 
dos Cursos Científico-Humanísticos e dos Cursos Tecnológicos frequentam a disciplina 
de Português, igual em todos os cursos, prevista na componente de Formação Geral da 
matriz curricular do ensino secundário, com uma carga horária semanal de dois tempos 
de noventa minutos.  E embora a evidente especificidade da opção de Línguas e 
Literaturas, aliada à falta de perspectivas profissionais que proporciona, resulte numa 
fraca ocorrência de turmas e escolas nesta via formativa, não deixa de ser importante e 
inovador o reconhecimento institucional da autonomia e do interesse das literaturas de 
língua portuguesa para os alunos do ensino secundário, visível na introdução no 
currículo de uma disciplina opcional vocacionada para a sua aprendizagem.  
                                                 
113
 Vd. Documento Orientador da Reforma do Ensino Secundário, Ministério da Educação, versão 
definitiva de 10 de Abril de 2003, http://www.portugal.gov.pt/pt/Documentos/Governo. 
114
 Literatura Portuguesa nos 10.º e 11.º anos e Literaturas de Língua Portuguesa no 12.º ano. 
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 Os princípios orientadores da organização e gestão do currículo do normativo 
regulador115 valorizam ainda outros aspectos, nomeadamente a “flexibilidade na 
construção de percursos formativos”116, a “transversalidade da educação para a 
cidadania e da valorização da língua e da cultura portuguesas em todas as componentes 
curriculares”117 e o “enriquecimento das aprendizagens, por via do alargamento da oferta 
de disciplinas, em função do projecto educativo de escola, e da possibilidade de os 
alunos diversificarem e alargarem a sua formação, no respeito pela autonomia da 
escola”118. Através deles, poderão ser encontrados módulos veiculares de um 
enriquecimento cultural, civilizacional e literário dos alunos, podendo as escolas 
afirmar-se pelas suas propostas de inovação educativa e complementar o currículo da 
disciplina de Português, nomeadamente na promoção do gosto pela leitura e pela 
escrita.  
 Considerando que a disciplina de Português se apresenta, no ensino secundário, 
como espaço de aprendizagem comum a todos os cursos, importa analisar as propostas 
contidas no respectivo programa. Neste, é notória a atenção concedida a uma 
perspectiva essencialmente pragmática da língua, cuidando pela sua utilidade 
comunicativa, cuja opção tem sido alvo de uma ampla reflexão, nomeadamente por se 
considerar que este percurso implica uma desvalorização do lugar da literatura no 
âmbito da disciplina de Português. José Augusto Cardoso Bernardes, entre outros 
ensaístas, tem assumido uma voz cautelosa no tocante a este aspecto119, pronunciando-se 
                                                 
115
 Segundo o art.º 2.º do Decreto-Lei n.º 74/2004, o currículo nacional define-se pelo “conjunto de 
aprendizagens a desenvolver pelos alunos de cada curso de nível secundário, de acordo com os objectivos 
consagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo”.  
116
 Vd. Art. 4.º, Decreto-Lei n.º 74/2004, de 26 de Março. 
117
 Id.. 
118
 Id.. 
119
 José Augusto Cardoso Bernardes, em Como abordar… A Literatura no Ensino Secundário, Outros 
Caminhos, Porto, Areal Editores, 2005, atribui o presente rumo programático da disciplina de Português a 
quatro postulados: “1 – Os textos literários não detêm potencialidades formativas superiores a outro tipo 
  
53 
pela necessidade urgente de reabilitar o Português no seio do currículo, em vista do 
reconhecimento das potencialidades formativas da Literatura aparentemente esquecidas. 
Para o conseguir, defende um processo em cinco etapas congregando alguns princípios 
do passado com soluções inovadoras: uma “recuperação doseada da histñria, enquanto 
forma privilegiada de densificar culturalmente o texto literário, e da retórica (que o 
transforma em artefacto estético)”120; “alteridade diacrñnica (vs. Anacronismo)”121; 
“fomento de uma atitude interpelativa perante os livros (e não apenas de uma atitude 
descritiva e parafraseante)”122; “maior ênfase conferida aos conteúdos e ao seu 
enraizamento em coordenadas de pensamento e de sensibilidade”123 e “aposta na 
formação de leitores como contrapeso ao efeito de saturação normalmente produzido 
nos estudantes”124. 
 Rui Vieira de Castro125, também reflectindo sobre os processos contemporâneos da 
redefinição da área do Português no ensino não superior, identifica, no seio das 
orientações institucionais, uma rede de tensões capazes de influenciar o 
desenvolvimento pedagógico-didáctico da disciplina. Para o autor, a nova configuração 
da disciplina tem implìcita a “emergência de uma nova perspectiva, envolvendo, no que 
                                                                                                                                               
de textos, pelo que não se justifica a manutenção do destaque que vinham tendo nos programas de Língua 
Materna; 2 – O estudo dos textos literários na aula de Português pode fazer-se à revelia do seu 
enquadramento histórico e cultural, devendo integrar-se no mesmo registo comunicacional que subordina 
os outros conteúdos; 3 – No âmbito da sintaxe curricular, a vertente cultural é remetida para disciplinas 
como a Filosofia e a História, sendo certo que à disciplina de Língua Materna do Ensino Secundário fica 
reservada uma missão outrora cumprida em níveis precedentes: a de proporcionar destreza e eficácia nos 
vários tipos de comunicação verbal; 4 – Os textos literários a estudar pelos alunos devem reflectir, o mais 
possível, as vivências e os anseios da contemporaneidade por eles vivida; pode assim dispensar-se um 
contacto prolongado com textos e escritores anteriores ao século XIX, portadores de uma referencialidade 
estranha ao tempo dos alunos”, p. 28. 
120
 Id., p. 35. 
121
 Id., ibid.. 
122
 Id., p. 38. 
123
 Id., p. 40. 
124
 Id., p. 41. 
125
 Rui Vieira de Castro, “O Português no Ensino Secundário: Processos Contemporâneos de 
(Re)Configuração”, in Maria de Lurdes Dionìsio e Rui Vieira de Castro, O Português nas Escolas, 
Ensaios sobre a Língua e a Literatura no Ensino Secundário, Coimbra, Almedina, 2005, p. 31-78. 
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à literatura diz respeito, a instituição de um outro princípio organizador das 
aprendizagens – as tipologias textuais, vistas como articulador das diferentes 
competências”126; assim sendo, o “‟texto‟, nas suas múltiplas possibilidades, passa a 
constituir-se como unidade fundamental, permitindo contemplar a diversidade das 
situações comunicativas”127, provocando um processo de “deslocalização da 
literatura”128 que implica um “reposicionamento que a inscreve num novo quadro de 
metas educacionais”129. 
 Consensual entre os que se dedicam ao estudo do ensino do Português, 
nomeadamente no âmbito da investigação universitária130, parece ser o elemento nuclear 
desta tensão, traduzida numa alteração paradigmática dos objectivos exigidos à área 
disciplinar do Português, procurando-se agora privilegiar os desafios de uma preparação 
para o mundo prático, desenvolvendo competências comunicativas, em detrimento da 
valorização de uma cultura literária. 
 Embora conscientes e concordantes com as problemáticas enunciadas, orientamo-
nos de modo privilegiado para uma leitura construtiva do programa, dele extraindo as 
                                                 
126
 Id., p. 47. 
127
 Id., ibid.. 
128
 Id., ibid. (sublinhado do autor). 
129
 Id., ibid. (sublinhado do autor). 
130
 Vários outros investigadores têm vindo a enunciar os riscos decorrentes da desvalorização do texto 
literário no contexto da aula de Português promovida pelos novos programas. Entre eles Maria Alzira 
Seixo e Manuel Gusmão têm expressado de forma vigorosa a necessidade de recolocar o texto literário no 
centro da disciplina de Português. Recentemente, a primeira autora no seu ensaio “Literatura, uma 
disciplina negligenciada” publicado na edição de 4 a 17 de Janeiro de 2006 do Jornal de Letras e o 
segundo, na Conferência Internacional sobre o Ensino do Português que decorreu de 7 a 9 de Maio de 
2007, cujo resumo dos vários contributos se encontram publicados no volume AA.VV., Conferência 
Internacional sobre o Ensino do Português, Actas, Lisboa, M.E. – DGIDC, 2008, testemunharam a 
apreensão face a esta realidade e às suas possíveis consequências. De igual modo, Carlos Reis, nas 
Recomendações por si redigidas na sequência da Conferência Internacional do Português de que foi 
Comissário, relembra o importante contributo do texto literário para o ensino do Português e que o 
mesmo deve ser assinalado como um “trabalho da lìngua que atinge nìveis de sofisticação estética, de 
modelização cultural e de representatividade patrimonial que nenhum outro texto atinge”, recomendando 
que os textos literários sejam integrados no ensino da lìngua “em função do seu potencial de criatividade, 
de inovação e de sedutora singularidade estilìstica”.  
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possibilidades abertas pelo enunciado das suas finalidades131 e dos seus objectivos132 e 
procurando, a partir de ambos, estruturar propostas de planificação válidas e defensoras 
da leitura como veículo de crescimento pessoal dos jovens em formação, em 
interligação com as características de cada grupo de alunos em concreto. 
 Não acreditamos, por diariamente testemunharmos o repto positivo representado 
pela presença do livro na aula e na escola, num distanciamento do texto literário da 
disciplina de Português, nem cremos ser possível prescindir do seu contributo para a 
aprendizagem da língua no contexto do ensino não superior. Defendemos que o texto 
literário pode continuar a contribuir de forma relevante para a prossecução eficaz do 
desígnio acordado à disciplina de Português, já que, como podemos verificar, a leitura 
                                                 
131
 Integram as finalidades do programa da disciplina de Português: “.Assegurar o desenvolvimento das 
competências de compreensão e expressão em língua materna; .Desenvolver a competência de 
comunicação, aliando o uso funcional ao conhecimento reflexivo sobre a língua; .Formar leitores 
reflexivos e autónomos que leiam na Escola, fora da Escola e em todo o seu percurso de vida, conscientes 
do papel da língua no acesso à informação e do seu valor no domínio da expressão estético-literária; 
.Promover o conhecimento de obras/autores representativos da tradição literária, garantindo o acesso a um 
capital cultural comum; .Proporcionar o desenvolvimento de capacidades ao nível da pesquisa, 
organização, tratamento e gestão de informação, nomeadamente através do recurso às Tecnologias de 
Informação e Comunicação;  .Assegurar o desenvolvimento do raciocínio verbal e da reflexão, através do 
conhecimento progressivo das potencialidades da língua; .Contribuir para a formação do sujeito, 
promovendo valores de autonomia, de responsabilidade, de espírito crítico, através da participação em 
práticas de língua adequadas; .Promover a educação para a cidadania, para a cultura e para o 
multiculturalismo, pela tomada de consciência da riqueza linguística que a língua portuguesa apresenta”. 
Vd. AA.VV., Programa de Português, Ensino Secundário, www.dgidc.min-edu.pt/programas, 2002. 
132
 Constituem objectivos da disciplina de Português no ensino secundário: “Desenvolver os processos 
linguísticos, cognitivos e metacognitivos necessários à operacionalização de cada uma das competências 
de compreensão e produção nas modalidades oral e escrita. Interpretar textos/discursos orais e escritos, 
reconhecendo as suas diferentes finalidades e as situações de comunicação em que se produzem. 
Desenvolver capacidades de compreensão e de interpretação de textos/discursos com forte dimensão 
simbólica, onde predominam efeitos estéticos e retóricos, nomeadamente os textos literários, mas também 
os do domínio da publicidade e da informação mediática. Desenvolver o gosto pela leitura dos textos de 
literatura em língua portuguesa e da literatura universal, como forma de descobrir a relevância da 
linguagem literária na exploração das potencialidades da língua e de ampliar o conhecimento do mundo. 
Expressar-se oralmente e por escrito com coerência, de acordo com as finalidades e situações de 
comunicação. Proceder a uma reflexão linguística e a uma sistematização de conhecimentos sobre o 
funcionamento da língua, a sua gramática, o modo de estruturação de textos/discursos, com vista a uma 
utilização correcta e adequada dos modos de expressão linguística. Utilizar métodos e técnicas de 
pesquisa, registo e tratamento de informação, nomeadamente com o recurso às novas tecnologias de 
informação e comunicação (TIC). Desenvolver práticas de relacionamento interpessoal favoráveis ao 
exercício da autonomia, da cidadania, do sentido de responsabilidade, cooperação e solidariedade”, id.. 
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literária permanece no horizonte de todas as suas finalidades e objectivos e, de forma 
inequívoca, em alguns deles.  
 Assim, explicitamente, postula-se que todos os alunos do ensino secundário 
adquiram hábitos de leitura de facto, prolongando-os para além do horizonte da sua 
escolaridade, sejam conhecedores de aspectos de cultura literária capazes de 
promoverem uma consciencialização de um património comum, desenvolvam 
capacidades de compreensão e interpretação de textos de forte dimensão simbólica e 
ampliem o conhecimento do mundo através da leitura de textos literários. Acresce ainda 
que a prossecução de finalidades e objectivos menos directamente relacionados com a 
literatura subentendem, no contexto da sua operacionalização, o recurso ao texto 
literário, devido à quase impossibilidade, através de outro meio, de se apreenderem as 
potencialidades da língua e os valores de cidadania e multiculturalismo a transmitir. 
 O conhecimento proporcionado pela literatura oferece, como nenhum outro, um 
instrumento ao serviço do desenvolvimento de competências relacionadas com a 
reflexão sobre a linguagem, o espírito crítico e o reconhecimento da riqueza linguística 
da língua portuguesa. 
 Encontra-se implícita no documento a participação da literatura no quadro de um 
conhecimento mais amplo do mundo e do reconhecimento das potencialidades do 
universo linguístico do português. Coloca-se deste modo a literatura como cenário 
privilegiado do desenvolvimento dos objectivos da disciplina, pois será certamente 
através das suas potencialidades que os alunos se sensibilizarão para a diversidade 
linguística, cultural, simbólica e comunicativa, convocando capacidades reflexivas e de 
utilização adequada da língua133. 
                                                 
133
 Relembramos [vd. nota 130] as Recomendações elaboradas por Carlos Reis aquando da Conferência 
Internacional sobre o Ensino do Português, nomeadamente a terceira, sobre o tema “Por uma nova 
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 Na “Apresentação do Programa”, elabora-se uma descrição das competências a 
desenvolver no seio da disciplina de Português, onde se destaca a competência 
comunicativa, subdividida em linguística, discursiva/textual, sociolinguística e 
estratégica.  
 Relevante parece-nos o facto de o programa situar a disciplina de Português como 
cenário para uma expansão da componente transversal de Formação para a Cidadania, 
por força do argumento de que “a inserção plena e consciente dos alunos passa por uma 
compreensão e produção adequadas das funções instrumental, reguladora, interaccional, 
heurística e imaginativa da linguagem”134. Tomam-se como eixos fundamentais do 
exercício de cidadania a “tomada de consciência da personalidade própria e dos outros, 
a participação na vida da comunidade, o desenvolvimento de um espírito crítico, a 
construção de uma identidade pessoal, social e cultural”135, aspectos a que, por força 
institucional, se encontram assim vinculados os docentes da disciplina e que clamam 
pela presença da literatura, terreno privilegiado para abordagens desta componente de 
consciência e de inserção social.  
 De assinalar o facto de os processos de operacionalização das competências 
recuperarem uma linguagem familiar aos docentes, já que na sua maioria correspondem 
à descrição dos objectivos específicos enquadrados nas competências centrais da 
disciplina – compreensão oral e escrita, expressão oral e escrita. 
                                                                                                                                               
interdisciplinaridade”: “os textos literários (com destaque para textos canónicos, como tal reconhecidos 
por entidades acreditadas) devem ser integrados no ensino da língua em função do seu potencial de 
criatividade, de inovação e de sedutora singularidade estilística. Aprofundando e enriquecendo a 
aprendizagem da língua, os textos literários valorizam culturalmente o aluno e tendem a compensar 
limitações sócio-culturais de muitos jovens que de outra forma jamais teriam acesso ao nosso património 
literário. Ao professor de português deve exigir-se uma cultura literária refinada, que fomente no aluno a 
descoberta da diferença estética que os textos literários, por natureza, cultivam, sendo certo que não basta, 
para tal, fazer apelo a autores “da moda”, supostamente mais acessìveis, sob o signo de uma atitude 
pedagógica dominada pelo culto da facilidade e não pelo critério da exigência”, id.. 
134
 Vd. AA.VV., Programa de Português, Ensino Secundário, id.. 
135
 Id.. 
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 Os conteúdos dividem-se em processuais e declarativos. Do ponto de vista 
processual, destacamos a estruturação da actividade de leitura em três etapas – pré-
leitura, leitura e pós-leitura – e a explicitação das estratégias ligadas ao acto de ler – 
leitura global, selectiva, analítica e crítica, bem como a tomada de notas. De entre os 
conteúdos declarativos, verifica-se que, no caso da literatura, apelam a uma presença da 
experiência do sujeito, constatando-se em simultâneo uma ocorrência considerável de 
textos da literatura contemporânea, nomeadamente no 10.º ano. A análise do programa 
não pode deixar de anotar uma clara orientação de suavizar a leitura aprofundada e 
teñrica e contextualmente fundamentada, se atentarmos no conteúdo das “sugestões 
metodológicas gerais”136. 
 Cremos ainda que, dadas as expectativas geradas a propósito da implementação de 
um novo programa e o seu carácter transversal, poderia este ter insistido em propostas 
concretas de estratégias impulsionadoras de ritmos diferenciados de aprendizagem, no 
sentido de conquista pelos alunos da sua autonomia enquanto leitores, como de resto se 
consagra nas finalidades e objectivos, em torno dos propostos contrato de leitura, a 
oficina de escrita e a formação de comunidades de leitores. Tendo em conta o espírito 
inovador que certamente se deseja transmitir e desenvolver com uma reforma curricular, 
seria oportuno que todos os passos conducentes ao seu sucesso fossem intensamente 
promovidos.  
 Na realidade, não se torna transparente qual o objectivo fulcral, à luz do programa, 
da leitura para os alunos do ensino secundário, diluindo-se esta componente entre o 
reconhecimento da importância do gosto de ler e o exercício pragmático daquela 
                                                 
136
Id.:“A leitura do texto literário pressupõe informação contextual e cultural bem como teoria e 
terminologia literárias, que deverão ser convocadas apenas para melhor enquadramento e entendimento 
dos textos, evitando-se a excessiva referência à história da Literatura ou contextualizações prolongadas, 
bem como o uso de termos críticos e conceitos que desvirtuem o objectivo fundamental da leitura”. 
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competência. Enquanto docente de Português, parece-nos que o documento não explora 
de forma profunda e orientadora a ambição natural dos professores de desenvolverem 
nos alunos a apetência pela leitura através da abordagem de obras interessantes e 
reveladoras de universos pressentidos e de os levar a pronunciar-se com propriedade 
sobre elas. 
 A articulação vertical, chamada ao debate educativo pela extensão da escolaridade 
obrigatória a todo o ensino secundário instituída pela recente alteração à Lei de Bases137, 
motivará a breve trecho uma abordagem daquele nível de ensino sob uma lógica de 
continuidade, em vez da actual ideia de ruptura. Por outro lado, a implementação em 
2010/2011 de um programa de Português no ensino básico que defende essa 
necessidade138 vem reforçar os efeitos positivos de uma articulação entre anos de 
escolaridade de um ciclo e entre ciclos.  
 Neste novo programa, mais concretamente na secção destinada ao terceiro ciclo, 
pelo qual nos interessamos tendo em conta a sua articulação com o ensino secundário, 
realça-se o cuidado que deve merecer a análise do percurso educativo já efectuado pelos 
alunos. O princípio do “alargamento e complexificação de formas de raciocìnio, de 
organização e de comunicação de saberes e pontos de vista pessoais”139 e a sua 
perspectiva de continuidade ao longo da aprendizagem constituem um dado importante 
para uma dinamização da disciplina, reforçando o fio condutor entre anos e entre ciclos. 
  Relativamente à competência da leitura, o programa compreende igualmente a 
experiência adquirida ao longo dos ciclos anteriores, estipulando o progressivo 
                                                 
137
 Vd. art.º 2.º, n.º 4, da Lei n.º 85/2009, de 27 de Agosto, que altera o regime de escolaridade obrigatória 
dos 15 para os 18 anos de idade e do terceiro ciclo para o ensino secundário completo. 
138
 Carlos Reis (coord.), Programa de Língua Portuguesa para o Ensino Básico, homologado em Março 
de 2009 e que entrará em vigor no ano lectivo de 2010/11, http://www.dgidc.min-edu.pt. 
139
 Id., p. 112. 
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alargamento do perfil de leitor140, do mais simplificado para o mais complexo, numa 
lógica que não raro se vem perdendo sobretudo do ensino básico para o secundário141. 
 Destacamos, por entendermos corresponder directamente a um centramento do 
texto literário na aula de Lìngua Portuguesa, as rubricas “Ler para apreciar textos 
variados” e “Ler textos literários”, a nosso ver, merecedoras de especial relevo no 
sentido de um seguimento profícuo das actividades de leitura no ensino secundário, 
sobretudo no ano inicial, de modo a existir uma concretização efectiva da pretendida 
linha de continuidade do trabalho com o texto literário. Também a previsão de leitura 
anual de um conto de autor de um país de língua oficial portuguesa e as perspectivas 
assim abertas dinamizarão o espaço da aula de Português, como sustentaremos adiante.  
 Por sua vez, a introdução de descritores de desempenho, bem como a articulação 
do documento com as competências previstas para a disciplina no Currículo Nacional 
do Ensino Básico como que clarifica os objectivos pretendidos da acção do professor, 
favorecendo uma maior e necessária uniformização de critérios do trabalho de 
planificação docente e, em consequência, do percurso escolar dos alunos. 
                                                 
140
 O seu perfil de leitores alarga-se e as suas competências aprofundam-se, procurando-se atingir uma 
desenvoltura progressiva nas formas de ler e de interpretar textos. Este processo estende-se a textos de 
diferentes tipos e apresentados em diversos suportes, com graus de complexidade que vão tornando a 
leitura mais exigente. As actividades de interpretação e de discussão sobre os textos contribuem para o 
desenvolvimento progressivo da autonomia dos leitores, da compreensão crítica e de uma atitude atenta 
face à variedade de textos que os rodeiam no mundo actual”, id., p. 113. 
141
 Na descrição dos resultados esperados, podemos observar a afirmação do princípio fundamental que 
subjaz ao programa: “[…] o princìpio da progressão, desde logo inerente a cada ciclo, mas sobretudo 
representado nos sucessivos e mais exigentes estádios de aprendizagem que a passagem de ciclo para 
ciclo evidencia”, id., p. 114. 
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PARTE II 
 
 Literatura e Escola 
 
 1. Habitat dos livros 
 Devido à ampla presença da leitura no espaço educativo, não devemos hoje, no 
contexto do desenvolvimento de uma reflexão sobre o ensino da literatura, desvalorizar 
ou ignorar outros cenários onde a presença do livro ocorra e se apresentem, por essa 
circunstância, como complementares da aula de Português.  
 Considerada a leitura como a mais transversal e profícua actividade desenvolvida 
em contexto escolar142, as estratégias ligadas à sua expansão colocam o professor de 
Português no epicentro da escola, exigindo-lhe uma acrescida responsabilidade no 
sentido de corresponder a um perfil de detentor de conhecimento e do gosto literários, 
crucial para o seu desempenho e afirmação143.  
 De facto, toma-se hoje como inquestionável o dever da escola de proporcionar aos 
alunos experiências que concorram para a promoção do gosto pela leitura, inscrevendo-
                                                 
142
 Ofélia Seppia et Alli, Entre libros y lectores I, El texto literário, Buenos Aires, Lugar Editorial, 2001: 
“Como es sabido, la lectura es una condiciñn necesaria para el acceso a un universo de propuestas 
culturales que abarcan tanto la filosofia y el arte como la ciência y la tecnología. Cuando la distribución 
de la lectura se vuelve restringida, como es el caso de América Latina, se producen masas de analfabetos 
que quedan totalmente excluídos del acceso a los bienes culturales. Uno de los factores que influyen es el 
fracaso de escolarización por la falta de capacidad de lectura e interpretación textual que produce un 
deficit progresivo y de acumulaciñn sobre todas las asignaturas del plan de estúdios”, p. 8. 
143
 Maria Isabel Rocheta e Margarida Braga Neves, no luminoso ensaio “Professores de Português no 
final do segundo milénio”, in Cristina Almeida Ribeiro et Alli (org.), Letras, Sinais, Lisboa, Edições 
Cosmos, 1999, p. 475-483, explicitam a necessidade do perfil do professor de Português traduzir o 
conhecimento e o gosto pela literatura, justificando que “não pode ensinar literatura – nem ser ensinado 
dela – quem a não conhece, quem não a estuda, quem a não ama, quem não tem hábitos de leitura, nem 
cultura literária, nem um gosto educado, nem um convívio assíduo com os clássicos de todos os tempos e 
lugares”, não podendo por isso “fomentar a curiosidade nem o gosto, narrando episñdios, transmitindo a 
paixão contagiante da narrativa, o gosto pela palavra, pelo seu ritmo, pela sua melodia, pelo fluxo 
imparável”, p. 481.   
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se no paradigma de uma renovação pedagógica que pretende acolher e dar resposta à 
diversidade de públicos actualmente verificada. A escola realizou, influenciada por 
circunstâncias sociais, um percurso unificador, na comum acepção de uma “escola para 
todos”, de resto, a única via possìvel para uma resposta eficaz aos desafios colocados 
pelas sociedades actuais144. 
 Por outro lado, e também como resposta à percepção da diversidade na escola, a 
faceta lúdica e afectiva da leitura ganhou protagonismo neste espaço, com a necessidade 
de despertar os alunos para o prazer de ler, tornando imprescindível o apelo a um 
empenhamento activo dos professores de Português, como forma também de 
envolverem emocionalmente os seus alunos na aprendizagem145. Esta circunstância 
torna-se imperativa se anotarmos que a finalidade da motivação para a leitura, embora 
inerente à aula de Português, não se cumpre senão por uma permeabilidade da sua 
fronteira a outros espaços. 
 Como anteriormente apontámos, incluem-se nos programas de Português 
objectivos que, embora inseridos naquela disciplina, envolve a frequência de outros 
espaços e de outras leituras, para além das compreendidas nos variados corpora 
curriculares, cuja concretização se consubstancia em estratégias como o contrato, o 
projecto ou o portfolio de leitura. Surge assim um fenómeno interessante, apesar de 
conhecido de alguns docentes que habitualmente já contemplavam práticas semelhantes 
                                                 
144
 Vd. Carlinda Leite, O Currículo e o Multiculturalismo no Sistema Educativo Português, Lisboa, 
Fundação Calouste Gulbenkian/Fundação para a Ciência e a Tecnologia, 2002: “De facto, em sociedades 
onde a diversidade e o multicultural são cada vez mais aspectos que as caracterizam não faz sentido a 
continuação do privilégio dos currículos nacionalistas e etnocêntricos, onde apenas alguns se revêem e se 
sentem legitimados. Se queremos uma „escola para todos‟ temos de partir da consideração do 
multiculturalismo onde os silêncios, as marginalizações e o desconhecimento são substituídos pelos 
diversos contributos”, p. 242. 
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 James W. Thornton e John R. Wright (ed.), “Curriculum Development: An Overview”, in Secondary 
School Curriculum, Charles E. Merrill Books, Columbus, 1963, p. 3-23: “In the development of 
attitudinal learnings, the experiences provided for students must have some emotional content. The 
learner must be led to „feel‟ something. To learn to enjoy reading, for example, the student must derive 
some enjoyment from reading”, p. 11. 
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nas suas actividades lectivas, de instituição de um currículo onde a liberdade, ainda que 
regulada, emerge dentro das fronteiras do normativo e obrigatório.  
 Estabelecem-se deste modo outros espaços de intervenção para a literatura, que 
podem ser múltiplos e variados, mas onde a biblioteca escolar ocupa uma posição 
central, lembrando a proposição de Escarpit de que “bien utilisée, la bibliothèque 
d‟école, de quartier ou de village peut devenir ce lieu d‟animation où la lecture prend 
son vrai caractère de participation active à la vie intelectuelle d‟une communauté”146. 
Ainda uma conquista recente, a biblioteca será na escola o espaço pedagógico de 
referência e tende, cada vez mais, a exercer um papel complementar ao espaço da sala 
de aula, sobretudo de Português. 
 Através de uma política de aplicação conveniente de verbas financeiras, a cujo 
acesso não foi alheia a adesão de Portugal à União Europeia nem o fôlego de mudanças 
no sistema educativo trazido pela Lei de Bases de 1986147, a maioria das escolas ou 
agrupamentos de escolas dedica hoje um espaço atraente e apetecível à biblioteca 
escolar, consideravelmente bem apetrechado, tendo em conta as finalidades do ensino 
básico e secundário. 
 Longe parecem estar pois tempos em que não existiam na escola espaços 
pedagógicos capazes de proporcionar aos alunos as melhores condições para o 
desenvolvimento de actividades de estudo, pesquisa ou até mesmo de finalidade 
                                                 
146
 Robert Escarpit, “La faim de lire”, in Ronald Baker e Robert Escarpit (Dir.), La Faim de Lire, Paris, 
Unesco, 1973, p. 13-32, p. 32. 
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 Sobre a importância da Lei de Bases no paradigma educativo em Portugal, vd. Carlinda Leite, O 
Currículo e o Multiculturalismo no Sistema Educativo Português, Lisboa, Fundação Calouste 
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valorização da dignidade humana e que influenciam os diversos estados-membros na institucionalização 
de um discurso que se situe nos ideais enunciados”, p. 180. 
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recreativa. Alberto Carvalho, num estudo sobre hábitos de leitura e frequência da 
Biblioteca Municipal de Belém, contrapõe, do ponto de vista da atracção que os dois 
espaços podem representar para as pessoas, a livraria e a biblioteca pública. Embora o 
artigo se refira às bibliotecas municipais, talvez pela raridade da biblioteca escolar à 
época, cremos ser interessante transferir a análise para a biblioteca em geral, e aqui 
enquadrar a escolar148. E entre um e outro espaço, podemos afirmar, sem grandes 
dúvidas, que a biblioteca escolar149 genericamente se aproxima hoje muito mais da 
livraria do que da antiga biblioteca municipal, ilustradas na reflexão do autor. 
 Nela podem os alunos livremente aceder não só a obras de referência, como 
dicionários, enciclopédias, histórias de Portugal ou Universais, preciosos instrumentos 
auxiliadores do estudo, como também a obras de leitura recreativa ou recomendada, 
                                                 
148
 Alberto Carvalho, “Tendências na Leitura dos Estudantes na Biblioteca Municipal de Belém”, in 
AA.VV., Problemática da Leitura – aspectos sociológicos e pedagógicos, Lisboa, Instituto Nacional de 
Investigação Científica, 1980, p. 93-122: “A livraria, nomeadamente a moderna, promove a sua 
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lugar de desvendamento, de ostentação e de convocação do olhar; o livro, objecto visível, anuncia-se e 
oferece-se da maneira mais cativante; e uma forma de diálogo se estabelece no campo semântico da 
sedução; é um pouco uma metáfora de namoro, reticente e ponderado talvez, pois que, afinal, a resposta 
ao apelo é onerosa. […] Se a livraria se estende por um piso térreo, convidativo, provocante, a biblioteca, 
qualquer biblioteca pública, recata-se envergonhada e sisuda, longe da vista das pessoas comuns, 
acabando por se solenizar com os seus meandros formais; a barreira económica da livraria tem, por isso, 
um substituto condigno no conjunto de filtros que, na biblioteca, se metem de permeio e que vão desde o 
controlo de entrada, passando pelo labiríntico ficheiro, até à agastante espera que põe a disponibilidade de 
tempo e o prazer da leitura submetidos a uma dura prova. Mas não se fica por aí; todas as dificuldades 
parecem ser boas para impedirem este frente a frente com os livros que os olhos devem remirar, que se 
devem folhear e espiar; e o próprio espaço ajuda a criar essa negatividade: a sua clausura em armários ou 
vitrinas fechadas gera uma impressão de falsas preciosidades ou, pior do que isso, a sua total ocultação 
em salas interditas impede o hábito e a familiaridade convivente; e , enfim, a vigilância, o controlo de 
movimentos e os regulamentos de compostura, mais ou menos uniformizados, tendem a produzir um 
efeito de mal estar totalmente inadequado ao clima requerido pelo tal diálogo prazenteiro que deve ser 
uma leitura”, p. 95-96. 
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 O programa da Rede de Bibliotecas Escolares foi lançado no ano lectivo de 1966/97, numa parceria 
entre os Ministérios da Educação e da Cultura na sequência da apresentação do relatório coordenado por 
Isabel Veiga, Lançar a Rede de Bibliotecas Escolares, Relatório-Síntese, Lisboa, Ministério da Educação, 
1997.  
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beneficiando, além do empréstimo domiciliário, de um considerável acervo informático 
e mediático. Não menos importante do que a existência na escola da oportunidade de 
um convívio aberto com o livro será ainda a faceta de lugar de convívio cultural e social 
assumida pela biblioteca, onde ocorrem eventos relacionados com audição de poesia e 
histórias, sessões culturais, exposições internas ou vindas do exterior, dinamização de 
fóruns, apresentações temáticas, encontros com autores, entre outras, tudo com os livros 
como cenário e legitimado por um projecto educativo estruturado e consistente.  
 Entre as actividades inerentes à biblioteca escolar evidenciam-se as de promoção 
da leitura, onde se inscrevem estratégias como a descrição do livro da semana ou do 
mês, tendo por base a expressão das opiniões dos alunos e, com especial envolvimento 
dos professores de Português, as visitas guiadas à biblioteca, onde os alunos são 
motivados para a requisição informada de livros e em que a discussão acerca do objecto 
livro e seu conteúdo surge de forma contextualizada, mas informal. A disciplina de 
Português e os seus docentes, por serem os promotores naturais deste dinamismo, 
assumem-se no seu papel de mediadores de leitura por excelência, tendo vindo a alterar 
a tradicional convicção da necessidade de um divórcio entre a leitura-estudo e leitura-
prazer.  
 E esta abertura ao livro com que a escola hoje se preocupa encontra 
correspondência na sociedade portuguesa, pois assiste-se neste momento a um processo 
de consciencialização da importância da leitura e da responsabilidade que a instituição 
escolar deve assumir, não apenas no fornecimento das ferramentas eficazes para o 
desenvolvimento de níveis de literacia150 ajustados aos desafios da vida, mas também no 
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 Segundo Ana Benavente, “a literacia traduz a capacidade de usar as competências (ensinadas e 
aprendidas) de leitura, de escrita e de cálculo”. Vd. Ana Benavente (coord.), A Literacia em Portugal, 
Resultados de uma pesquisa extensiva e monográfica, Lisboa, Fundação Calouste Gulbenkian, Serviço de 
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prazer de ler, evidente, por exemplo, em medidas emblemáticas como o Plano Nacional 
de Leitura151. 
 Especialmente presente nos programas de Português, a leitura preenche as 
finalidades, os objectivos, os conteúdos e as propostas de estratégias e actividades, onde 
se destaca o espaço concedido, dentro da aula, à apresentação e discussão de leituras 
livres efectuadas pelos alunos.  
 
 
 
 
 2. Estatuto da obra literária 
 Assumindo um real protagonismo na escola, a prática da leitura e as questões 
culturais por ela formuladas contribuem de forma determinante para a validação do seu  
papel formativo na aprendizagem. Na realidade, o desenvolvimento do gosto pela 
leitura implica uma dupla característica: por um lado, a disciplina de Português afirma-
se como o cenário propício e especializado para a prossecução de tal objectivo; por 
outro lado, ela inclui-se igualmente na esfera de responsabilidade da escola como 
instituição. Mas, ainda quanto a esta finalidade, os professores de Português são por 
inerência de formação científica chamados a desempenhar um papel de destaque. 
 De acordo com a nossa interpretação dos programas, verifica-se que o texto 
literário conquistou o seu espaço de forma lenta e irregular, desde os primórdios da 
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Leitura foi fundamental para a elevação da leitura a prioridade pedagógica desde o seu início. 
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valorização da retórica até à abordagem em torno das questões da leitura e do 
desenvolvimento, nos estudantes, do gosto por esta actividade.  
 Depreende-se, pois, que uma das mais importantes tarefas, assumindo mesmo uma 
significação de compromisso, solicitadas aos docentes de Português se prende com a 
aplicação de estratégias eficazes no desenvolvimento do interesse em ler por parte dos 
alunos, compromisso esse que, pela sua amplitude, não se pode esgotar na abordagem 
do cânone152 nem certamente dos textos oficialmente recomendados153. 
  Na verdade, o desenvolvimento do gosto pela leitura sugere o envolvimento de 
professor e alunos num ambiente de forte investimento afectivo, instituindo-se, assim, 
uma nova matriz no âmbito do ensino da disciplina de Português. 
 Mas, antes de mais, e parecendo consensual que um dos eixos do ensino do texto 
literário reside na apetência pela leitura, deve o professor estar consciente de que o 
gosto acompanha o desenvolvimento da competência interpretativa dos alunos, sem a 
qual não poderão retirar do acto de ler um efeito fruitivo e produtivo.  
 A problemática deverá portanto colocar-se em torno das competências necessárias 
ao prazer da leitura retirado da aquisição de um saber154. Compreender e assimilar que a 
leitura constitui um processo de conquista será imprescindível e, como professores e 
alunos sabem, por conhecimento do universo da vida, aquele baseia-se num percurso de 
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 Vd. Carlos Reis, “Cânone”, Biblos, vol. 1, Enciclopédia Verbo das Literaturas de Língua Portuguesa, 
Verbo, Lisboa/São Paulo, 1995, p. 954-958. 
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 Maria Isabel Rocheta, a propósito de um inquérito realizado em 1976/77 a alunos do então ensino 
preparatñrio e do ensino secundário, cujos resultados se encontram publicados no artigo “Inquérito à 
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 Vd. O conceito de leitura competente de Lurdes Dionísio, in A Interpretação de Textos nas Aulas de 
Português, Lisboa, ASA, 1993: “A leitura competente será aquela que consegue dar conta do sentido do 
texto, isto é, da soma das relações que se estabelecem entre texto real e textos virtuais que aquele 
contém”, p.63. 
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perspicácia, persistência e constância. Cabe ao professor transformar este processo num 
caminho de descoberta do prazer residente na literatura. 
 Entre os argumentos favoráveis à defesa da ideia da leitura literária como 
necessidade, surge, em primeiro lugar, o próprio estatuto das obras literárias, 
sabiamente definido, na sua essência e desenvolvimento, por Margarida Vieira Mendes 
como “seres incompletos, sempre ávidos de interpretação e a reivindicarem uma 
permanente revisão das categorias que aspiram a descrevê-los e a explicá-los”, gerando 
assim “hábitos disciplinares de aprendizagem e de produção de conhecimento”155. 
 Traduzindo as potencialidades do texto literário, esta perspectiva destaca-o como 
revelador do lugar onde a língua se exerce na sua riqueza, constituindo pontos de 
partida variados à construção de caminhos hermenêuticos, percurso precioso no 
cumprimento das novas funcionalidades hoje exigidas à escola156. Instituem-se, desse 
modo, processos de aprendizagem capazes de, pela mobilização de estratégias variadas, 
enraizarem hábitos de pensamento, consciencialização e exploração da criatividade, 
que, trabalhados de modo adequado, capitalizarão a favor do desenvolvimento global 
dos jovens. 
 Impõe-se desde logo um reconhecimento das propriedades formativas do texto 
literário, marcando a sua diferença relativamente a outras leituras, lembradas por  Maria 
Isabel Rocheta, ao sublinhar que “a literatura, como expressão do imaginário, como 
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 Margarida Vieira Mendes, “Didáctica da Literatura”, in Maria Isabel Rocheta e Margarida Braga 
Neves, Ensino da Literatura, Reflexões e Propostas a Contracorrente, Lisboa, Cosmos, 1999, p. 29-35. 
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 Jean-Marie Domenach, Ce qu’il faut enseigner, Paris, Seuil, 1989: “Aujourd‟hui, la lutte contre 
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bien au-delà des savoirs acquis, puisqu‟il a pour mission de préparer chacun aux choix qu‟il devra 
constamment faire plus tard entre les offres surabondantes de culture”, p. 71. 
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registo da memória colectiva e individual e como antevisão de futuros possíveis, 
constitui um factor de relevo na formação da identidade dos leitores”157. 
  E será em torno da ideia de simplicidade do texto literário que deve ser construído 
o processo de aprendizagem, numa trajectória evolutiva do simples para o mais 
complexo, promotora de uma expressão confiante sobre a obra. Partindo da assumpção 
de que “le littéraire est un lieu où la langue est en travail‟‟158, o trabalho sobre o texto 
consiste também numa reflexão sobre a linguagem e, claro, sobre a língua. 
 Residirá consequentemente a praxis do professor de Português numa 
multiplicidade de vias didácticas com vista a dotar os alunos de conhecimentos 
metodológicos adequados à realização de leituras produtivas dos textos e a contribuir 
para que se desenvolva no espírito daqueles uma apetência pelo acto de ler, além da 
promoção de uma competência linguística em conformidade com o estádio de 
desenvolvimento dos alunos. 
 E sendo aceitável este desdobramento do ser e fazer do professor de Português, 
parece legítimo colocar a questão do corpus a utilizar para a prossecução destas 
finalidades. De uma forma geral, as opiniões dividem-se a propósito do debate acerca 
das obras a estudar durante o percurso escolar dos alunos, incidindo na valorização das 
obras clássicas, canónicas, ou na preferência pelo estudo de textos caracterizados pela 
proximidade histórica, discursiva, temática e afectiva dos alunos. 
 Centrando a problemática no contexto das finalidades da disciplina, um e outro 
caminho, estes não devem ser exclusivos, correndo-se o risco, se tal acontecesse, de 
                                                 
157
 Maria Isabel Rocheta, “A Didáctica da Literatura no âmbito da formação de professores de 
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empobrecer o percurso de aprendizagem, bem como a descoberta consistente e 
duradoura dos prazeres dados a conhecer pelo texto literário.  
 Na busca de uma situação de equilíbrio vários factores devem ser ponderados: - as 
oportunidades de conhecimento de determinados autores e textos fundadores que se 
devem oferecer; - a definição de um conjunto mínimo de autores e textos a conhecer 
obrigatoriamente (dentro de cada período literário e em cada ano de escolaridade); em 
que medida essas leituras capitalizam para todo o universo de estudantes a favor da 
competência literária e da apetência pela leitura ao longo da vida; que benefícios mais 
alargados resultam da introdução de textos mais próximos dos interesses reais dos 
alunos; quais os benefícios do alargamento da experiência de leitura a textos que 
mobilizem o inesperado e universos distantes da realidade dos alunos e, finalmente, que 
espaço devem estes textos e autores ocupar no âmbito da escolaridade e da disciplina de 
Português. 
 Percebem-se assim os motivos pelos quais a disciplina e o seu percurso constituem 
um campo de debate alargado em permanente evolução. Mas é, parece-nos, essencial a 
consciência de que o percurso deve ser o mais abrangente possível e deve conciliar a 
preocupação com a identidade nacional e a atenção ao universo humano a que é 
aplicado, ou seja, o interesse pessoal dos sujeitos alunos.  
 Por isso, deveria o professor de Português pugnar pelo desenvolvimento de um 
currículo de duas dimensões – uma definida e correspondente à prossecução dos 
objectivos programaticamente determinados, e outra, cujo carácter assentaria na 
sensibilidade e na capacidade do docente para ler, nas entrelinhas de um programa 
oficial, as particularidades do universo dos alunos, alargando-o e enriquecendo-o tanto 
quanto possível. 
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 Daí que defendamos que as propostas de leitura no seio da aula de Português se não 
podem esgotar em textos canónicos nacionais ou incidir apenas em obras predefinidas, 
mas que se devem, sim, centrar na harmonia entre o conhecimento e a fruição, assim 
como na resposta às inquietações presentes nos jovens alunos e na introdução de 
problemáticas inesperadas. A aula de Português deverá ser capaz de instaurar um espaço 
onde se exerça a consciência de que a literatura, pela sua natureza, “tem grande valor 
instrumental em termos de prazer”159 e “tem potencialidades para operar modificações 
significativas no indivíduo – relativamente a: visão do mundo, intuição, percepções e 
ideias – modificações essas que por sua vez podem ter repercussões significativas na 
soma total de prazer da comunidade”160. 
 O texto literário deve, pois, assumir na aula de Português, e na escola, um papel 
preponderante, já que nele e através do diálogo por ele suscitado, se encerram chaves de 
acesso aos universos de vivências pessoais e ao imaginário, sendo a interpretação, como 
assume Ricoeur, “um caso particular de compreensão, uma compreensão aplicada às 
expressões escritas da vida”161. Lendo, os sujeitos alunos podem conhecer melhor não 
apenas o seu mundo, mas também, e fundamentalmente, a diversidade, o Outro, 
cumprindo um exercício frutífero de comparação, tendo em conta o conceito defendido 
por Weisgerber: “to compare is to put together, to connect and associate”162 e que “the 
world implies a multiplicity of interests and viewpoints”163, multiplicidade essa que a 
obra literária oferece a cada um dos seus leitores. 
                                                 
159
 Robin Barrow, Programas de ensino e senso comum, Lisboa, Livros Horizonte, 1979, p. 114. 
160
 Id., ibid.. 
161
 Vd. Paul Ricoeur, Teoria da Interpretação, Lisboa, edições 70, 1996, p. 85. 
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 Na realidade, reside na multiplicidade de sentidos e significações abertos pelo texto 
literário, por um lado, uma das suas propriedades e, por outro, uma das suas riquezas a 
contabilizar no contexto da programação das actividades no âmbito da disciplina de 
Português.  
 Partindo de apenas um texto, uma obra, o debate poderá ser promovido, colocando-
se em circulação múltiplas percepções, pois, de acordo com Lotman, o texto literário 
“donne à divers lecteurs une information différente – à chacun selon sa 
compréhension”164 e “il donne aussi au lecteur un langage à partir duquel il peut 
assimiler la portion suivante de renseignements au cours d‟une relecture”165, 
comportando-se assim o texto como “un organisme vivant qui se trouve dans une liaison 
inverse avec le lecteur et qui l‟instruit”166.  
 Assim, proporcionando oportunidades de confronto entre uma perspectiva 
individual do aluno com visões e percepções distintas, a obra literária conduz o aluno a 
uma autoavaliação e a uma actualização do seu conhecimento, permitindo-lhe exercer 
um papel mais activo e independente na gestão da sua aprendizagem, estádio esse 
fundamental para o sucesso das aprendizagens167. 
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 3. Leituras em Português 
 No seguimento da defesa da perspectiva do espaço da aula de Português e da escola 
como germinadores de experiências múltiplas no sentido de um enriquecimento 
colectivo e também individual de cada aluno, defendemos que o corpus de textos 
literários e de autores deverá ser consistentemente amplificado. 
 Nesta perspectiva, as actividades de leitura não se devem esgotar nas fronteiras de 
obras recorrentemente estudadas, cujos conteúdos de uma forma ou de outra se vão 
tornando familiares aos alunos, perdendo progressivamente o efeito da novidade, mas 
devem privilegiar o prazer da descoberta: de outros autores, de outros universos, de 
outras vivências, de outras linguagens, introduzindo-se, tanto quanto possível, a 
originalidade e a sensação de estranhamento que esta fomenta. 
 A leitura e o estudo, no enquadramento da disciplina de Português, de obras das 
diferentes literaturas de língua portuguesa contêm um exponencial de explorações 
didácticas que, a par do enriquecimento para os alunos, podem constituir igualmente um 
desafio para os professores da disciplina, conferindo consequentemente um 
renascimento do interesse da área disciplinar. Maria Alzira Seixo, apelidando de 
“questão africana” esta evolução paradigmática do currìculo literário no ensino não 
superior traduzida na introdução das literaturas de língua portuguesa, defendia 
também168 que esta nova área dentro do espaço do ensino do Português deveria ser 
encarada como “coextensiva das nossas práticas culturais e literárias e […] decisiva 
para o entendimento de duas questões importantes da nossa evolução literária”169, a 
saber, “as perspectivas de trabalho verbal específico que as literaturas africanas em 
                                                 
168
 Vd. Maria Alzira Seixo, “O romance da Literatura: comunicação, prática e ficções”, in Maria Isabel 
Rocheta e Margarida Braga Neves (org.), op. cit., p. 111-137. 
169
 Id., p. 120. 
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língua portuguesa introduzem na língua-padrão”170 e “as suas potencialidades de 
reconfiguração do cânone literário”171. 
  A disciplina de Português, ao contemplar no seu currículo literaturas de outras 
nacionalidades de língua portuguesa, renovará o seu estatuto bem como o seu valor 
curricular no seio da instituição escolar, adquirindo uma nova lógica, de valor mais 
extenso, e fornecendo, por isso, uma motivação acrescida para discentes e docentes.  
 De facto, a renovação do estatuto da disciplina no sentido aqui apontado, 
convocará, seguramente, uma nova abertura institucional da escola, pois reconhece, 
embora integrada numa ordenação de protagonismo da Literatura Portuguesa, um valor 
especial a literaturas do mundo lusófono com que, por razões muito diversas, 
partilhamos afinidades, abrindo também expectativas da recepção da literatura 
portuguesa nesses países172. 
 A alteração por nós defendida tem possibilidade de motivar a médio prazo 
evoluções paradigmáticas de âmbito mais profundo no estatuto do estudo da literatura 
no ensino não superior, alargando as fronteiras da disciplina de Português e ajudando a 
construir uma dimensão de cidadania lusófona, uma consciência diferente da dimensão 
histórico-política da língua portuguesa e a actualizar a vocação cultural universal por ela 
protagonizada173. 
                                                 
170
 Id., ibid.. 
171
 Id., ibid.. 
172
 Parece-nos de saudar quer a contemplação de uma disciplina de Literaturas de Língua Portuguesa no 
currículo do ensino secundário como opção do curso de Línguas e Literaturas, quer a recomendação, em 
cada ano de escolaridade do terceiro ciclo, do estudo de um conto de autor de país de  língua oficial 
portuguesa no novo Programa de Língua Portuguesa para o Ensino Básico. 
173
 Maria Helena Carvalhão Buescu propõe no seu ensaio “Littérature comparée et „Glocalisation‟”, in 
Jean Bessière e Sylvie André (Org.), Multiculturalisme et Identité en Littérature et en Art, Paris, 
L‟Harmattan, 2002, p. 437-444, a adequação do conceito de glocalização, enquanto processo de 
manifestação de uma interdependência entre o global e o local, à lusofonia, permitindo realçar a função 
de pivot cultural ocupada pela língua portuguesa no mundo. 
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 Do ponto de vista das finalidades da disciplina e de entre os diversos benefícios 
desta inclusão, surge, em primeiro lugar, o aspecto da consciencialização do universo da 
língua portuguesa, nomeadamente das suas potencialidades criativas, de consolidação 
em múltiplas matrizes literárias e, mais amplamente, o acesso à complexidade da 
dimensão humana174, mesmo nos seus aspectos históricos.  
 E poderão ser vários os factores de apetência a experenciar pelo conhecimento das 
diferentes literaturas do espaço da língua portuguesa: evocação de uma certa 
familiaridade com os diferentes espaços por via familiar, conhecimento de universos 
que se apresentam nas suas diferenças linguísticas, culturais, civilizacionais, geográficas 
e o relevo dado às minorias presentes na escola, entre outros. 
 De tudo isto deve, na realidade, ser composto também o ensino do Português 
enquanto disciplina centrada nas competências de língua de escolarização. Esta abertura 
convoca necessariamente um novo leque de possibilidades de abordagens 
hermenêuticas orientadas para temáticas motivadoras e em circulação no espaço 
lusófono, assim transferido para a experiência da aprendizagem. 
 Promover o conhecimento das outras literaturas de língua portuguesa nas nossas 
escolas poderá introduzir um incremento valorativo do percurso dos alunos, permitindo 
a inclusão do debate intercultural e o questionamento de cada sujeito, que a leitura e 
estudo destas obras não pode deixar de propiciar. Utilizando uma mesma língua, e assim 
acedendo à significação imediata do conteúdo das obras, os alunos aperceber-se-ão da 
                                                 
174
 Edgar Morin, Les Sept Savoirs nécessaires à l’éducation du futur, Paris, Seuil, 2000: “Ainsi, l‟une des 
vocations essentielles de l‟éducation sera l‟examen et l‟étude de la complexité humaine. Elle devrait 
montrer et illustrer le Destin à multiples faces de l‟humain : le destin de l‟espèce humaine, le destin 
individuel, le destin social, le destin historique, tous destins entremêlés et inséparables. Elle devrait 
déboucher sur la prise de connaissance, donc de conscience, de la condition commune à tous les humains 
et de la très riche et nécessaire diversité des individus, des peuples, des cultures, et enfin sur notre 
enracinement comme citoyens de la Terre”, p. 65. 
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necessidade de instrumentos outros de descodificação textual, realizando um trabalho de 
consciencialização face à significação do texto literário e à diversidade representada. 
 Deste modo, em confluência com a análise literária, a abertura da aula de Português 
a outras literaturas de língua portuguesa concorre para o fornecimento de uma visão 
mais humana da sociedade, apreendendo a multiplicidade e a complexidade do mundo e 
do que está para além da individualidade de cada ser. Poderemos, então, afirmar a nossa 
convicção de que o conhecimento destas outras literaturas concorrerá para uma 
sensibilização estética para a linguagem por parte dos alunos, que ajudará o processo de 
aprendizagem a melhor corresponder aos domínios de aprender a aprender, bem como 
do desenvolvimento da sensibilidade cultural e de um espírito empreendedor.  
 Defender a inclusão da abordagem de outras literaturas de língua portuguesa no 
currículo da disciplina de Português corresponde à defesa da sua abertura, convocando-
se certamente a partir dela contextos de aprendizagem muito diversos assim como 
conhecimentos múltiplos oriundos de outras áreas, congregando desta forma actividades 
diversificadas no seio da comunidade e implicando um saber e um saber-fazer que não 
se esgota nas fronteiras da disciplina. 
 Existem razões diversificadas representativas do interesse do conhecimento das 
literaturas do espaço lusófono, já pormenorizadamente expostas por Alberto Carvalho. 
Embora referindo-se à utilidade da inclusão destas literaturas no âmbito de um curso de 
licenciatura em Estudos Portugueses, não podemos deixar de anotar a aplicabilidade dos 
princípios por si defendidos na transposição para o contexto do ensino básico e 
secundário175. 
                                                 
175
 Vd. Alberto Carvalho, Relatório para concurso para Professor Associado, texto multicopiado 
gentilmente cedido pelo autor: “Num Curso oferecido por uma instituição portuguesa, que tende 
logicamente a valorizar o conjunto pelo ângulo dos seus interesses nacionais, é por outro lado essencial 
não desperdiçar os muitos nexos que aproximam as áreas africanas da brasileira e ambas da portuguesa. 
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 De facto, no domínio dos objectivos do ensino da língua de escolarização, é hoje 
pedido à escola que prepare os jovens para a percepção da evolução da sociedade, 
preconizando-se uma preocupação de inclusão social e cidadania activa176. A extensão 
das fronteiras do espaço da aula de Português a campos como o das literaturas de língua 
portuguesa concorrerá certamente para um enriquecimento do processo educativo de 
cada aluno, promovendo o conhecimento e o gosto por outras linguagens e culturas177. 
 Ainda que o debate em torno dos conteúdos que devem constituir objecto da 
disciplina continue aceso, sobretudo no seu pendor de que a escola em geral e a 
disciplina em particular devem ser o espaço de transmissão de uma herança cultural, é 
necessário compreender que hoje à escola se pede igualmente que assuma uma 
dimensão universal, logo uma dupla função, como nos faz notar Tzvetan Todorov178. 
 A abertura da disciplina de Português a outras literaturas lusófonas conquista uma 
nova significação, desde logo de carácter estratégico, conferindo-lhe uma dimensão 
                                                                                                                                               
Decorre da afinidade dos processos de colonização e de circulação de valores, registados pela 
historiografia literária, o facto evidente de tais nexos, mesmo que parciais, convergirem finalmente em 
benefício de todo o conjunto. No que respeita em particular às literaturas africanas, o seu conhecimento 
torna-se seguramente mais compreensivo por aproximação com as restantes, por valorização dos seus 
pontos de analogia, de contraste e também de mútuas influências e interferências postas em evidência 
pela aplicação criteriosa de metodologias comparativas apropriadas”. 
176
 Vd. Florentina Sâmihaian, Réflexion sur le contenu d’un cadre de référence pour la/les langue(s) de 
scolarisation, Strasbourg, Division des Politiques linguistiques du Conseil de l‟Europe, 2006 : “L‟on 
comprend ainsi que le processus éducatif n‟est pas simplement perçu comme une transmission de savoir 
et de méthodes, mais aussi comme un élément essentiel dans la construction de la personnalité des 
apprenants. Il les encourage en effet à acquérir davantage d‟autonomie, à la fois pour leur développement 
personnel et pour leur participation à la vie sociale et culturelle. Dans cette optique, les objectifs généraux 
de l‟éducation sont „l‟épanouissement personnel, l‟inclusion sociale, la citoyenneté active et l‟emploi‟”. 
177
 René Tarin, Apprentissage, diversité culturelle et didactique, Tournai, Éditions Labor, 2006 : “Dans le 
cadre d‟une pédagogie interculturelle l‟étude de la représentation constitue donc une voie d‟accès 
privilégiée dans l‟expression de l‟altérité et de la compréhension du phénomène des interférences 
culturelles”, p. 29. 
178
 Vd. Tzvetan Todorov, “Penser la pluralité des cultures”, in Bernard Veck e Jean Verrier (dir.), La 
Littérature des Autres, Place des littératures étrangères dans l’enseignement des littératures nationales, 
Paris, INRP, 1995, p. 13-16 : “L‟école, dans nos sociétés modernes, assume une double fonction, et, par 
là même, contribue à surmonter ce qui pouvait paraître comme une antinomie insoluble : celle de 
l‟identité et du changement, celle aussi du particulier et de l‟universel. Les deux fonctions, qui ne sont 
contradictoires qu‟en apparence, sont en effet également nécessaires à l‟individu. D‟une part, acquérir la 
maîtrise d‟une tradition culturelle (la nôtre) n‟équivaut pas du tout à se condamner à une répétition stérile. 
Une culture est une grille d‟interprétation du monde, et donc un code qui nous permet d‟évoluer dans 
notre société avec plus de facilité et d‟efficacité”, p. 13. 
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universalizante, de valoração histórica e cultural. Acresce que a mobilização para a aula 
de textos oriundos de outras nacionalidades partilhando a mesma língua oferece à 
análise literária “um vasto campo favorável aos estudos estilìsticos orientados para 
muitas temáticas em circulação interactiva no grande espaço da lusofonia”179.  
 
 
 
 
 4. Ler para crescer 
 A leitura, em geral, e a literária, em particular, oferecem singulares potencialidades 
de desenvolvimento do indivíduo, que a escola não pode desprezar. O livro ocupa hoje 
um lugar central na vida escolar e surge como pretexto para um conjunto considerável 
de actividades dinâmicas, representando-o como objecto de fruição e como fonte de 
conhecimento em construção. Muitas delas são promovidas por iniciativas institucionais 
ou mesmo sociais, embora dinamizadas pelos professores, nomeadamente os de 
Português, agora agentes impulsionadores da leitura e dos diálogos com o texto. Por 
outro lado, a aula de Português abriu-se ao desejo de transmitir ao outro a experiência 
individual de leitura, primeiro através de bibliotecas de turma e hoje mais pela cultura 
de que a leitura se constitui como projecto pessoal, a ser também partilhado com os 
outros. 
 Programas como o Plano Nacional de Leitura, como referimos, pela visibilidade e 
aceitação conquistadas, propõem aos alunos e professores um alargamento das 
possibilidades das leituras a efectuar. Enriquecendo esta ideia, os discursos em volta dos 
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 Alberto Carvalho, id.. 
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objectivos do Plano esclarecem que o elenco das obras se configura no plano da 
sugestão e não da obrigatoriedade, o que reforça, em nossa opinião, a autonomia na 
selecção e estimula a abordagem de obras diferentes, promovendo, por exemplo, textos 
oriundos de outras culturas ou que melhor se adaptem às características de um 
determinado grupo de alunos.  
 O empenho do professor na diversificação da oferta literária exige, parece-nos 
evidente, uma maior autonomia e também um acrescido esforço, pois é necessário criar 
um conjunto de materiais didácticos de suporte à interpretação literária, promovendo em 
simultâneo discussões profícuas sobre os percursos a adoptar, embora deva permanecer 
consciente de que a sua proposta é apenas “uma leitura entre outras possìveis, uma 
leitura que sabe não poder pretender-se exaustiva”180. Por este caminho, o aluno e a 
turma onde se integra torna-se o centro privilegiado da acção pedagógica, pois toda a 
acção do professor surge pensada em concreto, em detrimento do abstracto dos manuais 
escolares, que contemplam quase sempre as mesmas abordagens.  
 Estabelecer diálogos com os textos, invocando a experiência de vida de cada 
sujeito, constitui também um modo de aprender literatura, tanto quanto ela pode ser 
ensinada, pois “ao ler, o leitor responde ao texto com a sua experiência, as suas 
emoções, a sua imaginação, a sua razão; interagindo com o texto, aumenta e apura o seu 
domínio da língua materna, alargando a sua competência discursiva, aguça o espírito 
crìtico”181.  
 Ao elegermos o texto narrativo como a moldura de desenvolvimento prático da 
nossa investigação, atendemos ao duplo critério de corresponder ao conteúdo 
privilegiado dos programas e de perspectivarmos este género literário como elemento  
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 Vd. Maria Isabel Rocheta, “Sobre „O Fogo e as Cinzas‟ de Manuel da Fonseca”, idem, p. 53. 
181
 Vd. Maria Isabel Rocheta, “Apresentação”, in Maria Isabel Rocheta e Serafina Martins (coord.), Conto 
Português, Séculos XIX-XXI, Antologia Crítica, Lisboa, Edições Caixotim, 2006, p. 9-12, p. 10. 
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aliado no desenvolvimento do interesse pela leitura junto de jovens alunos, 
incentivando-os ao desenvolvimento de leituras participativas182, promovendo, a um 
tempo, o desejo de identificação e o de alteridade183. 
 A favor desta linha de sentido acresce a associação gradualmente aceite entre a 
experiência da leitura literária e o desenvolvimento pessoal dos jovens184, pelo que, 
como contámos, se tem vindo a assistir a uma melhoria significativa dos contextos e 
oportunidades de leitura dirigidos aos alunos das nossas escolas. 
  Podemos, assim, acordar que as teias do texto narrativo poderão captar mais 
facilmente o interesse dos alunos, constituindo, desse modo, o seu estudo um 
instrumento valioso para o desenvolvimento do gosto pela leitura e de competências 
                                                 
182
 Gérard Langlade, “Le Sujet lecteur auteur de la singularité de l‟œuvre”, in Annie Rouxel e Gérard 
Langlade (dir.), Le Sujet Lecteur, Lecture Subjective et Enseignement de la Littérature, Rennes, PUR, 
2004, p. 81-91 : À mon sens, cette lecture participative, loin d‟être „naïve‟ et de diluer l‟œuvre dans de 
vagues références au vécu, est au fondement même de la lecture littéraire. Elle réalise en effet 
l‟indispensable appropriation d‟une œuvre par son lecteur dans un double mouvement d‟implication et de 
distance où l‟investissement émotionnel, psychologique, moral et esthétique inscrit l‟œuvre dans une 
expérience singulière. Prendre en compte les façons originales dont les sujets lecteurs habitent les œuvres, 
permet,, notamment dans la perspective de l‟enseignement de la lecture littéraire, d‟interroger non pas des 
textes généraux, abstraits et de fait inexistants, mais les états singuliers de réalisations textuelles 
authentiques. Plus que la littérature, ses codes et son histoire, n‟est-ce pas cette activité liseuse qui devrait 
nous préoccuper en priorité? […] n‟est-il pas temps d‟accueillir, voire d‟encourager, les lectures 
effectives des élèves, c‟est-à-dire des lectures marquées par les „réactions personnelles, partielles et 
partiales, entachées d‟erreurs et embrouillées par le jeu multiple des connotations‟? ”, p. 90-91. 
183
 J-L Dumortier e Fr. Plazanet, Pour Lire le Récit, Bruxelles/Paris, DeBoeck/Duculot, 1990: “Entre 
douze et dix-huit ans (c‟est la moyenne d‟âge de nos élèves), il n‟est pas de lecture réussie sans 
engagement personnel, sans sympathie pour les héros de la fiction. Or, une fois de plus, comment nos 
élèves pourraient-ils s‟identifier aux personnages fugitifs des „morceaux choisis‟, à ces fantômes sans 
consistance ni destinée, dont le professeur, ou l‟anthologie, arrête le caractère en quelques traits grossiers 
et résume l‟histoire en quelques phrases banales? ”, p. 15. 
184
 Vd. o conteúdo de um estudo recentemente elaborado para o Conselho da Europa, no âmbito da 
temática de Línguas de Escolarização realizado por Irene Pieper: “Dans cette étude, nous nous intéressons 
à l‟importance particulière qui revêt la notion de „Bildung‟ dans l‟enseignement littéraire. Ce concept 
s‟est élargi depuis les années 1970, époque à laquelle l‟évolution de la société, des sciences et des arts a 
considérablement modifié la conception du langage, de la littérature et de l‟apprentissage: les 
programmes d‟enseignement des langues et de littérature, qui comportent souvent des textes 
pragmatiques et d‟autres médias, sont depuis axés sur le lecteur apprenant et son développement. En 
conséquence, les critères de sélection des textes ne se limitent plus au canon littéraire. En matière de 
littérature, l‟un des objectifs prioritaires dans l‟enseignement littéraire est d‟encourager les étudiants à lire 
et à vivre leur rencontre avec la littérature comme un enrichissement personnel”, in L’enseignement de la 
littérature, Étude Préliminaire, Langues de Scolarisation, Strasbourg, Division des Politiques 
Linguistiques, Conseil de l‟Europe, 2006. 
  
81 
intelectuais e humanas185. Temos presente que ler e compreender um texto ficcional 
implica definir um conjunto de operações intelectuais186 que, a partir de um universo 
criado, prepara os alunos para os desafios da vida, levando-os a estabelecer 
comparações e distinguir níveis de sentido presentes nos textos, mas também, por 
processos de paralelismo e confrontação, no mundo real.  
 A uma abordagem do texto narrativo problematizante do ponto de vista das 
questões inerentes à sua categoria poderá corresponder uma reflexão sobre os contextos 
da complexa realidade frequentemente presente na vida empírica dos alunos.  
 É nossa convicção, pois, que aspectos como a vocação referencial que domina o 
discurso narrativo, os seus conteúdos de representação humana e social, os sentidos de 
identidade por ele proporcionados favorecem uma abordagem descomplexada da 
literatura por parte dos alunos, bem como uma preparação eficaz para textos de 
categorias diferentes. Desta forma, e convocando por parte dos jovens leitores um 
“comportamento de participação”187, convém o texto narrativo, como nenhum outro, às 
finalidades do ensino em matéria de desenvolvimento pessoal e de educação para a 
cidadania188. 
                                                 
185
 O desenvolvimento humano encontra-se subjacente ao conceito de crescimento, “bildung”,   traduzido 
por Irene Pieper como a faculdade de “développer et faire ressortir tout le potentiel d‟un être humain, par 
la stimulation et l‟éducation”. Acrescenta ainda a investigadora que “c‟est un concept dynamique qui 
englobe à la fois le processus (devenir éduqué/devenir soi-même) et le stade atteint (être épanoui ou 
éduqué et continuer à s‟épanouir” e que “au cours de ce processus, les capacités mentales, culturelles et 
pratiques de même que les compétences personnelles et sociales se développent et s‟élargissent 
continuellement de manière globale”, id.. 
186
 Roland Barthes, “Introduction à l‟analyse structurale des récits”, in Communications, n.º 8, “L‟analyse 
Structurale du Récit” Paris, Éditions du Seuil, 1981 (1966), p. 7-33: “Comprendre un récit, ce n‟est pas 
seulement suivre le dévidement de l‟histoire, c‟est aussi y reconnaître des „étages‟, projeter les 
enchaînements horizontaux du „fil‟ narratif sur un axe implicitement vertical; lire (écouter) un récit, ce 
n‟est pas seulement passer d‟un mot à l‟autre, c‟est aussi passer d‟un niveau à l‟autre”, p.11. 
187
De acordo com Robert Escarpit, o comportamento de participação equivale ao comportamento do leitor 
do texto literário por oposição ao comportamento objectivo assumido pelas leituras de carácter funcional. 
Vd. Robert Escarpit, “Les habitudes de lecture”, id., p. 113-141, p. 134. 
188
 Cristina Mello, “Paradigmas literários e ensino da literatura, hoje”, in Vértice, n.º 120, Novembro-
Dezembro, 2004, p. 22-38: “Formar para a cidadania é formar no espìrio dos valores, dos saberes e das 
competências, tendo em vista uma participação actualizada dos cidadãos na sociedade que eles próprios 
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 O interesse do estudo da ficção dinamiza, quer-nos parecer, uma interactividade na 
sala de aula que pode ser preparada de forma mais autónoma pelos alunos, partindo de 
estratégias como as que temos vindo a enumerar e que são sugeridas pelos programas 
oficiais, como o contrato de leitura. 
 Relevante ainda sublinhar que a presença da narrativa constitui também interesse 
marcante pela verbalização dos conteúdos de interesse humano que ela protagoniza e 
que, ao permitir o acesso dos leitores às significações dos textos, estende-lhes também 
uma passadeira de entrada nos sentidos da vida, através de uma vertente científica, de 
esforço e problematização intelectual. 
 Dentro do texto narrativo, existem várias componentes, motivadoras do interesse 
dos alunos para a leitura, com especial destaque para as temáticas, as personagens, os 
espaços em que estas se movem e as relações que atravessam o texto.  
 Tendo em conta o despertar de motivações para a literatura, consiste no texto 
narrativo a modalidade genológica onde mais imediatamente se pode aceder ao 
desenvolvimento de um tema, no sentido que Tomachevski lhe atribui189 e, por isso, de 
onde se podem proporcionar momentos de discussão produtiva e interessante no quadro 
do desenvolvimento de estratégias educativas. 
 Ao longo do seu desenvolvimento, o texto proporciona experiências de interesse e 
significações muito distintas, oferecendo-se ao leitor no contexto de modelos de leitura 
diversificados. De entre as várias perspectivas de leitura, e no âmbito das literaturas em 
língua portuguesa, onde, sob o signo de uma mesma contingência – a língua – se 
poderão desenhar abordagens inovadoras e originais pela sua diversidade, além das 
                                                                                                                                               
desenham. Há conhecimentos imprescindíveis que os sujeitos devem adquirir no âmbito das diversas 
matérias e que configuram o currículo de uma disciplina. No seu conjunto, esses conhecimentos devem 
visar a formação dos valores e o desenvolvimento de competências”, p. 25. 
189
 Vd. B. Tomatchevski, “Temática”, in Tzvetan Todorov (ap.), Teoria da Literatura – II, Lisboa, 
Edições 70, 1989, p. 139-184. 
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temáticas, outras categorias narrativas devem conquistar relevo, como o espaço e as 
personagens190. 
 Perceber as diferentes percepções do espaço191 implícitas nas obras e como as 
personagens se relacionam com ele, constitui um objectivo que pode fundar leituras 
competentes e motivadoras do texto narrativo. Ligados ao espaço, surgem vários tópicos 
de leitura a considerar para alunos do ensino não superior: as diferentes percepções de 
um mesmo espaço, que receptores sensoriais mais intervêm nessa apropriação, que tipos 
de espaço se descobrem na tessitura narrativa, qual o seu contributo para o 
desenvolvimento diegético, constituem exemplos de análise a sugerir nos termos da 
leitura literária para adolescentes. 
 Cabendo o protagonismo dos textos incluídos no nosso corpus a personagens que, 
na sua maioria, se encontram na faixa etária dos estudantes, esses actores não deixarão, 
por essa circunstância, de conquistar, ao longo das leituras, o interesse dos jovens, 
fornecendo pretextos para reflexões individuais e colectivas acerca dos diversos 
contextos habitados.    
 Mas não se esgotando o interesse da narrativa no interior dos conteúdos das obras, 
este mostra-se particularmente relevante no aspecto da sua didáctica, já que revela aos 
estudantes um processo metodológico que se substancializa num saber em acção, ao 
                                                 
190
 William Schroeder, no seu ensaio “A Teachable Theory of Interpretation”, in Cary Nelson (ed.), 
Theory in the Classroom, Urbana e Chicago, University of Illinois Press, p. 9-44, defende que o processo 
de interpretação deve ser construído de modo progressivo e deve integrar a análise de oito tipo de 
elementos: “explicit statements”; “imagery”; “narrative point of view”; “plot/action”; “characters”; 
“notable effects”; “horizons” e “world”. Acrescenta que a particularidade de cada texto reside no modo 
como estes diferentes componentes se interligam e se destacam: “These elements will have different 
degrees of importance in different texts. The precise significance of any given element can be determined 
by considering other ways that element could have been handled. The art of interpretation requires a 
sensitivity to these different degrees of importance, an ability to determine these precise meanings, a 
sense of how related elements interact, and a capacity to synthesize these factors”, p. 19.  
191
 A propósito da percepção sensorial do espaço seguimos a perspectiva de Edward T. Hall, La 
Dimension Cachée, Paris, Seuil, 1971. 
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construir modos de interacção com os textos, devidamente articulados, munidos de 
sentido e em conformidade com eles. 
 Um dos percursos mais eficazes no quadro da didáctica do texto narrativo consiste 
na revalorização do contributo do leitor, amplamente estudada pela abordagem crítica 
intitulada de “reader response criticism”, que coloca o leitor no centro do processo de 
interpretação192.  
 Margarida Vieira Mendes193 enuncia as potencialidades desta proposta no âmbito 
pedagógico enaltecendo nomeadamente o diálogo que ela favorece entre os leitores – 
alunos e professor – e a obra literária, encorajando a experiência da leitura e a 
implicação directa entre o sujeito e texto194. Este percurso pedagógico corresponde, 
pelos pressupostos de envolvimento dos alunos, ao desígnio fundamental de 
desenvolver a competência de leitura no ensino não superior, em torno de uma 
abordagem que procura atender aos desafios literários e à prática de experimentação que 
lhe está associada. 
 Partindo do postulado da experiência e da valorização do papel do aluno enquanto 
leitor, inclinamo-nos para a exploração desta táctica no desejo de encontrar modos de 
                                                 
192
 Jane P. Tompkins inaugura a introdução ao volume por si editado que recolhe vários ensaios sobre esta 
proposta pedagñgica esclarecendo que “reader-response criticism is not a conceptually unified critical 
position, but a term that has come to be associated with the work of critics who use the words reader, the 
reading process, and response to mark out na área for investigation” [sublinhados da autora]. Vd.  Jane P. 
Tompkins, “An introduction to reader-response criticism”, in Jane P. Tompkins (ed.), Reader-Response 
Criticism, From Formalism to Post-Structuralism, Baltimore and London, The John Hopkins University 
Press, 1980, p. ix-xxvi.  
193
 Margarida Vieira Mendes, “Pedagogia e Literatura”, Românica, n.º 6, Departamento de Literaturas 
Românicas da Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, Cosmos, 1997, p. 155-166. 
194
 “O objectivo desta estratégia é encorajar a experiência da literatura nas escolas. Notem a palavra 
experiência, pois é dela que se parte para a aprendizagem. O leitor-aluno não responde a perguntas sobre 
o texto ou o livro, mas responde directamente ao texto, fica implicado emocionalmente, moralmente, 
ludicamente. Propõe-se-lhe que faça ele perguntas, manifeste dúvidas e objecções, que sublinhe o melhor, 
que formule alternativas (trechos a saltar ou cortar, palavras a substituir) e sobretudo que o execute, 
performativamente, lendo, recitando, recortando-o, reescrevendo-o. Assim se vai familiarizando com os 
vários níveis do texto, apropriando-se de certos passos e expressões, chegando-se a ele, mexendo-lhe. 
Pode estilhaçá-lo de tão à vontade que fica, experimenta dizê-lo, falá-lo ou silenciá-lo, e muitas vezes 
reescrever lugares dele.” (sublinhados da autora), id., p. 156-157. 
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diálogo profícuo em torno das múltiplas possibilidades significantes dos textos e os 
caminhos por eles abertos em direcção ao conhecimento humano e científico do 
indivíduo. Esta opção parece-nos capaz de garantir o cumprimento das finalidades e 
objectivos dos programas de ensino em cada ano de escolaridade e, mais importante, 
fazê-lo de um modo motivante e de forma a assegurar protagonismo à literatura no seio 
da aula de Português, seu cenário ideal na escola195. 
 Uma abordagem do texto literário orientada pelos princípios do Reader- Response 
Criticism assenta numa base teórica que salienta a relação entre o texto, a leitura, o 
leitor e o professor, construindo um percurso de aprendizagem que reforça a autonomia, 
mas também o confronto da leitura individual com a do outro e uma atitude de 
permanente questionamento que sustenta o crescimento pessoal dos alunos do ensino 
secundário. Assim, a leitura incidirá essencialmente na especulação realizada pelo aluno 
enquanto participante no acto criativo com a sua interpretação, estabelecendo-se, como 
afirma Louise Rosenblatt196, uma transacção entre leitor e autor, em que o primeiro 
acciona o seu reportório para corresponder aos desafios encontrados no texto. 
 Deste modo, podemos afirmar que o jovem necessita de convocar a sua experiência 
de vida bem como de leitor para empreender a sua tarefa, tomando consciência do 
                                                 
195
 Recordemos a tese II de Vìtor Manuel Aguiar e Silva, “Teses sobre o ensino do texto literário na aula 
de Português”, Diacrítica, 13-14, Braga, Universidade do Minho, 1998-1999, p. 23-31: “Em todos os 
segmentos do sistema educativo, desde o 1.º ciclo do ensino básico até ao ensino secundário, o texto 
literário não deve ser considerado como uma área apendicular ou como uma área perifericamente 
aristocrática da disciplina de Português, como uma espécie de quinta senhorial escondida nos arredores da 
grande cidade da língua, mas como o núcleo da disciplina de Português, como a praça maior dessa 
cidade, como a manifestação por excelência da memória, do funcionamento e da criatividade da língua 
portuguesa”, p. 24. (sublinhado do autor). 
196
 Vd. Louise Rosenblatt, Literature as Exploration, 5.ª ed., New York, The Modern Language 
Association of America, 1995 [1938]: “The reader, too, is creative. The text may produce that moment of 
balanced perception, a complete aesthetic experience. But it will not be the result of passivity on the 
reader‟s part; the literary experience has been phrased as a transaction between the reader and the 
author‟s text. Moreover, as in the creative activity of the artist, there will be selective factors molding the 
reader‟s response. He comes to the book from life. He turns for a moment from his direct concern with 
the various problems and satisfactions of his own life. He will resume his concern with them when the 
book is closed. Even while he is reading, these things are present as probably the most important guiding 
factors in his experience”, p. 34-35. (sublinhado do autor). 
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progresso da sua competência interpretativa, reagindo de modo diferente às propostas 
colocadas à medida que evolui no seu saber-ler e “encarando os textos como entidades 
defectivas que exigem a participação activa dos leitores, promovem a leitura como 
experiência e como encontro, favorecendo uma atitude de interacção”197. Ao ser 
exercitada de forma persistente, promovendo-se através de experiências sob forma de 
ensaios sucessivos, a leitura configura-se como processo, levando o sujeito-leitor a 
apropriar-se do seu carácter de complexidade e, consequentemente, a consciencializar-
se da necessidade do seu empenhamento de forma a aprofundar a sua sensibilidade 
literária198.   
 Além do lugar de protagonismo construtivo reservado ao aluno, não negligenciável 
no contexto de formação humana do processo educativo, esta corrente apresenta a 
vantagem de promover o contacto directo com o texto, dispensando as mediações e as 
práticas usuais, e incidir na reflexão sobre o deslindar do processo de leitura e das 
significações que dele advêm, accionando mecanismos como estabelecimento de 
paralelismos, comparações, transposições, síntese, avanços, recuos e, 
fundamentalmente, alimentando a imaginação199. Por outro lado, valoriza, na nossa 
opinião, o papel do professor, enquanto agente conciliador de um percurso de 
                                                 
197
 Maria Isabel Rocheta, “A Didáctica da Literatura no âmbito da formação de professores de 
Português”, in AA.VV., Didáctica da Língua e da Literatura, vol. I, Coimbra, Almedina, 2000, p. 131-
138, p. 136-137. 
198
 Vd. Jonathan Culler, “Literary Competence”, in Jane P. Tompkins, idem, p. 101-117: “But it is clear 
that study of one poem or novel facilitates the study of the next: one gains not only points of comparison 
but a sense of how to read. One develops a set of questions which experience shows to be appropriate and 
productive and criteria for determining whether they are, in a given case, productive; one acquires a sense 
of the possibilities of literature and how these possibilities may be distinguished. We may speak, if we 
like, of extrapolating from one work to another […]”, p. 109. 
199
 Vd. Violaine Houdart-Merot, Des Méthodes pour le Lycée, Paris, Hachette, 1992: “C‟est aussi 
l‟imagination qui permet de se projeter dans d‟autres fonctions sociales que celles de son entourage direct 
et d‟éviter de laisser faire le hazard ou la répétition. Des réflexions sur ce thème à travers des 
confrontations orales, un travail d‟écriture et des lectures permettant l‟ouverture sur d‟autres formes 
d‟identifications et de modeles et, en dernier ressort, à motiver… Apprendre à construire son avenir 
passe, nous semble-t-il, par une  réflexion et une ouverture sur d‟autres existences”, p. 15. 
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descobertas, com todas as vantagens que daí advêm para o ambiente de aprendizagem 
que a aula de Português deve proporcionar. 
 A aprendizagem da literatura consiste, segundo esta perspectiva, no levantamento e 
aferição de hipóteses construtoras de sentidos para o texto, transformando o espaço 
pedagógico da aula em laboratório de práticas estratégicas onde se mobilizam um 
conjunto de operações, nomeadamente de raciocínio, apenas possíveis pela 
concentração requerida ao sujeito essencial para o acto de ler, à semelhança de um jogo, 
como nos lembra Michel Picard200.  
 Como temos vindo a apurar, o processo de descodificação da mensagem literária, 
pela sua complexidade, solicita uma agilidade intelectual e um domínio crescente da 
linguagem, objectivo fundamental da sua prática na escola. Em grande parte, a 
desenvoltura do leitor resulta da sua exposição a um leque alargado de experiências de 
leitura, cujo processo demanda uma constante actualização dos seus  conhecimentos e 
das suas competências, identificado no jogo entre dois pólos presentes no texto – o 
artístico, situado no autor, e o estético, localizado no leitor – cujo diálogo permanente 
descodifica, recriando-os, os sentidos da mensagem201.  
                                                 
200
 Vd. Michel Picard, La Lecture comme jeu, Paris, Éditions de Minuit, 1986: “La lecture, si elle est 
assimilable au jeu, devrait donc être active, même la plus abandonnée. La première forme de cette activité 
nous échappe le plus souvent, tant nous y sommes accoutumés. […] En meme temps, parce qu‟il s‟agit de 
langage, et de langage écrit, une activité mentale, qui peut à la rigueur être bien plus atone et alanguie au 
cinema ou au théâtre, devant la chaîne hi-fi ou même un tableau, mais qui est ici indispensable, construit 
le sens. Opération elle aussi beaucoup plus compliquée qu‟on ne l‟imagine généralement, et moins 
automatique, procédant par repérage, construction et identification des signes, puis organization d‟unités 
de sens, s‟accompagnant d‟hypothèses, d‟anticipations et de retours en arrière, de tout un jeu d‟essais et 
d‟erreurs, enfin d‟enchaînement et de mémorisation sélective.”, p. 47, (sublinhado do autor). 
201
 Vd. Wolfgang Iser, The Act of Reading, Baltimore and London, The Johns Hopkins University Press, 
1978 [Munich, 1976]: “[…] we may conclude that the literary work has two poles, which we might call 
the artistic and the aesthetic: the artistic pole is the author‟s text and the aesthetic is the realization 
accomplished by the reader. In view of this polarity, it is clear that the work itself cannot be identical with 
the text or with the concretization, but must be situated somewhere between the two. It must inevitably be 
virtual in character, as it cannot be reduced to the reality of the text or to the subjectivity of the reader, 
and it is from this virtuality that it derives its dynamism. As the reader passes through the various 
perspectives offered by the text and relates the different  views and patterns to one another he sets the 
work in motion, and so sets himself in motion, too.”, p. 21. 
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 A assumpção do papel do leitor na construção da obra literária, renovando a cada 
vez a sua significação, oferece variados trilhos a explorar na busca do envolvimento dos 
alunos no processo da leitura, levando-os à compreensão do dinamismo da obra e de 
como esta vive também do papel que o destinatário nela consegue desempenhar, em 
vista da sua perspicácia e sensibilidade, aplicadas através de técnicas que vão, pelo 
trabalho persistente, sendo apuradas.  
 Um dos meios para concretizar o aperfeiçoamento da competência da leitura 
residirá no confronto salutar da experiência individual com a experiência do Outro, ou 
alternadamente, da experimentação da leitura repetida, clarificando sucessivamente os 
sentidos ocultos dos textos. Este objectivo pode ser alcançado através de diálogos em 
sala de aula ou entre grupos em torno e a propósito do texto, onde o professor se assume 
essencialmente como um mediador. O seu papel será essencialmente o de dar a 
descobrir, de abrir aspectos que, em princípio, os alunos não conseguem numa primeira 
abordagem revelar, mostrando assim que a obra literária apresenta um interior cuja 
percepção nem sempre é imediata ou ocorre numa abordagem superficial. 
 Segundo Wolfgang Iser, os implícitos do texto literário, nomeadamente os 
deixados pela sintaxe da composição narrativa, adequam-se a esta averiguação e ensaio 
fomentados pelo texto através do estabelecimento de uma dinâmica laboratorial jogada 
entre novos aspectos associados e abandono de outros que o texto, afinal, não parece, 
em muitas ocasiões, aceitar e que o actor-leitor comprova através de uma prática de 
transferência das experiências arquivadas na sua memória202.  
                                                 
202
 Vd. Wolfgang Iser, “The Reading Process: A Phenomenological Approach”, in Jane P. Tompkins, 
idem, p. 50- 69: “These gaps [of the text] have a different effect on the process of anticipation and 
retrospection, and thus on the „gestalt‟of the virtual dimension, for they may be filled in different ways. 
For this reason, one text is potentially capable of several different realizations, and no reading can ever 
exhaust the full potential, for each individual reader will fill in the gaps in his on way, thereby excluding 
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 Atentando nas propriedades educativas e incidindo na reflexão que elas facultam 
sobre as lógicas presentes em cada texto, cremos justificar-se a insistência no contributo 
essencial da literatura para o desenvolvimento dos jovens e, dessa forma, o 
reconhecimento da sua importância no currículo escolar. E deste encontro entre o aluno 
e o texto poderá brotar, a nosso ver, uma apropriação e um aprofundamento de 
metodologias de leitura que a experiência pedagógica não deixará de originar. Para um 
adequado desenvolvimento da competência de ler por parte dos alunos, a acção do 
professor revela-se como fundamental, devendo, pois, este aplicar as diversas 
estratégias de leitura previstas nos programas, nomeadamente aliando ao prazer a 
componente de orientação e de método, de acordo com a reflexão de Maria Isabel 
Rocheta e Margarida Braga Neves no âmbito da leitura no ensino básico e no ensino 
secundário203. 
 A leitura crítica e a leitura analítica previstas no programa da disciplina de 
Português no ensino secundário ajudam a promover uma abordagem da literatura que 
congregue a dimensão do prazer com a da reflexão sobre a obra, nas múltiplas 
dimensões nela presentes. Na nossa opinião, o trabalho de leitura individual conseguido 
através de estratégias como projectos de leitura pessoal, contratos de leitura ou 
                                                                                                                                               
the various other possibilities; as he reads, he will make his own decision as to how the gap is to be filled. 
In this very act the dynamics of reading are revealed”, p. 55. 
203
 Vd. Maria Isabel Rocheta e Margarida Braga Neves “Que formação para os professores de Português 
no final do segundo milénio?”, in AA.VV., Letras, Sinais, Lisboa, Edições Cosmos, Departamento de 
Literaturas Românicas, Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, 1999, p. 475-483: “A leitura 
linear e „ingénua‟ (em que o leitor é necessariamente „vìtima‟ das regras do jogo definidas pela instância 
autorial) e a releitura (em que o texto assume um carácter tridimensional que faz ressaltar as inúmeras 
conexões invisíveis a uma primeira leitura). A presença de leitura recreativa e leitura orientada, no 3.º 
ciclo de escolaridade, parece salutar e pertinente. A democratização do ensino convida ao acolhimento e 
promoção, pela escola, da leitura de prazer e à constituição das bibliotecas de turma. Sugere-se, assim, 
que a par da utilização de antologias se faculte o convívio com obras de leitura integral. Do mesmo modo, 
a noção de leitura metódica – apresentada nos Programas (A e B) de Português para o Ensino Secundário 
[…] nos parece inteiramente pertinente, pois envolve tanto a participação activa dos alunos quanto a 
orientação informada e esclarecida do professor. […] A leitura metñdica implica a construção de um 
projecto de análise da obra – que assenta necessariamente no saber e no saber fazer do professor, isto é, 
no conhecimento da obra, do género em que se insere, do autor, do conteúdo histórico-literário em 
conjugação com a perìcia na análise do texto […]”, p. 478-479. 
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construção de portfolios deve constituir uma oportunidade de alargamento da 
competência de leitura e do conhecimento e cultura dos alunos, não se limitando à 
verificação da realização da tarefa em si ou à história narrada. Tanto quanto possível, 
encaramos os produtos do trabalho realizado pelos alunos no âmbito da sua leitura 
pessoal como compromissos para com um plano de aprendizagem proporcionado pelo 
encontro com a literatura. Aliada a esta componente individual, as leituras efectuadas 
instituem-se como oportunidade para a socialização e expressão das aprendizagens 
concretizadas, das impressões recolhidas nas obras, assim como pano de fundo de 
práticas de oralidade formal, no quadro do planeamento do trabalho lectivo. 
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PARTE III 
 
 Leituras 
 
 1. A Árvore das Palavras: apresentação 
 Em conformidade com as ideias que temos vindo a expor, consideramos a narrativa 
A Árvore das Palavras204 de Teolinda Gersão205 como um dos textos mais adequados à 
entrada motivadora do público jovem na produção literária portuguesa contemporânea. 
Em breve resumo do texto, podemos desfolhar destinos, espaços, épocas e vivências que 
captarão, pelas suas temáticas, o envolvimento dos alunos. 
 Projectada sobre a personagem Gita, criança que assume durante a maior parte do 
tempo a focalização narrativa, a obra descreve o período da sua infância em Lourenço 
Marques, até ao momento em que já adolescente parte para Lisboa a fim de prosseguir 
os estudos. A mãe, Amélia era uma jovem oriunda do mundo rural português que 
respondera a um anúncio de casamento, embarcando para Lourenço Marques ao 
encontro de Laureano com quem casara por procuração. No essencial da narrativa de 
Gita perpassa aquilo em que se converte o drama existencial da mãe, cujo estilo e nível 
de vida não corresponde ao elevado investimento das suas expectativas. 
 Tendo por fundo esta existência deceptiva da mãe, seria em Lóia, empregada da 
casa, que Gita encontraria a compensação de amor materno, ao mesmo tempo que, pelo 
                                                 
204
 Teolinda Gersão, A Árvore das Palavras, Lisboa, Publicações Dom Quixote, 1997.  
205
 Publicado em 1997, o romance A Árvore das Palavras surge já numa fase de maturidade da obra 
ficcional da autora, que se estreou com O Silêncio, prémio de ficção do Pen Club, em 1981. Além da obra 
inaugural, outros textos anteriores alcançaram igualmente uma fortuna crítica considerável, como foi o 
caso de Os Guarda-Chuva Cintilantes, de 1984, Paisagem com Mulher e Mar ao Fundo, de 1992 e A 
Casa da Cabeça de Cavalo, de 1995, todos com várias reedições. 
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contrário, estabelece com o pai um relacionamento de afectos e entendimentos de 
grande cumplicidade. 
 Ficar-se-ia entretanto a dever ao decorrer dos anos, após a fuga da mãe, que se 
tornara inevitável, a compreensão de Gita a respeito da frustração materna, agora à luz 
da angústia das desilusões também por si própria experienciadas. Pode-se assim admitir 
que se deve a esta compreensão das desilusões o paralelismo, afinidades e diferenças, 
dos percursos da mãe e filha. Ambas decidem entrar em ruptura com as respectivas 
situações, com a diferença de à fuga de uma corresponder a partida concertada da outra 
para Lisboa em busca de destino melhor, num tempo em que o pai já tinha um filho e a 
vida recomposta com Rosário, empregada que substituíra Lóia após a sua morte. 
 
 
 
 
 1.1. Lógica da leitura 
 Encontrando-se o texto estruturado em três unidades narrativas, nenhuma delas 
dotada de título, fica o campo mais livre e com maior margem de autonomia para a 
criatividade do aluno-leitor, reforçada ainda pela inexistência de capítulos que 
pudessem sugerir um ou outro endereço de sentido. No entanto, a ocorrência de pausas 
gráficas ilustradas por espaços em branco não deixa, por outro lado, de sugerir ao leitor 
a existência de vários momentos determinantes da narrativa, auxiliando-o em hipóteses 
de reconstrução da macroestrutura que melhor satisfaça a intencionalidade do texto. 
 No termo desta trajectória-leitura iniciadora duas conclusões provisórias se podem 
retirar. A primeira consiste em verificar o predomínio da atribuição de protagonismos a 
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Gita, na primeira e terceira partes, e intercaladamente a Amélia, na segunda parte. Pelo 
meio ocorrem os acontecimentos que vão edificando a diegese entre recuos e 
explicitações, facto que levará o leitor a concluir que a narrativa sonega qualquer 
tentativa de traçado de arquitectura lógica na perspectiva de uma abordagem linear. 
 Em conformidade com carácter existencial do percurso narrativo de Gita, que 
tomamos por personagem central, é maioritariamente através do seu olhar que o leitor 
vai penetrando no universo narrativo de A Árvore das Palavras. Daí a percepção de um 
certo subjectivismo no modo como os acontecimentos vão surgindo, valorizando-se 
muito os factos da infância, o modo como os espaços são descritos e vivenciados, numa 
perspectiva fortemente marcada pelas impressões elaboradas por uma mentalidade 
infantil. Poderemos por isso circunscrever três áreas temáticas na globalidade da 
primeira parte da obra, todas filtradas por uma dimensão afectiva: a casa, a família e a 
cidade. 
 Na segunda parte, o leitor é surpreendido por uma perspectiva que se aproxima de 
Amélia, gerando, como verificaremos, um efeito de compreensão da complexidade do 
percurso da personagem, abalando, de certo modo, a convicção do julgamento 
efectuado na parte anterior, onde, desconhecedor do mundo interior de Amélia, apenas 
conhecia a objectivação dos seus procedimentos mediados pela narrativa de Gita. 
 Finalmente, regressando Gita ao lugar de protagonista, agora já adolescente e numa 
fase mais autónoma de descoberta da vida, à semelhança do que ocorrera com a mãe 
quando jovem, surge o tempo das frustrações, como se o seu destino repetisse no 
essencial o da progenitora. A narrativa elucida assim, nesta parte, os caminhos que as 
leva à reaproximação compreensiva, ainda que simbolicamente e à distância de muitos 
anos. Fica insinuada a ideia de que o amadurecimento na vida se torna necessário para o 
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justo entendimento de determinados factos e decisões, aspecto de interesse considerável 
no quadro de uma leitura de finalidades pedagógicas. 
 Por outro lado, o relevo atribuído à divisão que caracteriza o microcosmos 
constituído pelo espaço doméstico promoverá uma transferência simbólica da estrutura 
do domínio doméstico para o universo social de Lourenço Marques, moldura espacial 
alargada da obra. 
 O leitor será levado a tirar conclusões da organização da narrativa tendo por forma 
de base duas situações paralelas, de alguma forma correspondentes: o destino de Gita 
será uma reprodução diferida no tempo do de Amélia, que ela tanto criticava. Por sua 
vez, o espaço doméstico, com a sua clara separação, pode ser facilmente entendido 
como representação, a uma escala menor, do que encontrará na cidade, embora apenas 
só o perceba, também, quando atingida a maturidade suficiente para a percepção de 
fenómenos sociológicos mais complexos. 
 De uma forma geral, podemos afirmar que, na primeira parte, se apresentam os 
elementos determinantes da evolução da narrativa, permitindo ao leitor a identificação 
das linhas de sentido mais pertinentes, nomeadamente a dualidade do universo familiar 
e doméstico, as vivências pessoais do espaço e o confronto entre diferentes prioridades 
existenciais. Situando-se a narrativa nesse momento no tempo diegético da infância de 
Gita, a leitura tenderá a ser conduzida pela sua apreensão do mundo enquanto criança. 
 Ao longo da segunda parte o texto recentra-se, como anotámos, no protagonismo 
de Amélia, desvendando, por um lado, os motivos que a levaram a África e, por outro 
lado, os seus sentimentos de exclusão, os motivos de desenquadramento social e a 
acumulação de factores de desilusão. De grande interesse devido às suas significações 
de cariz sociológico, esta parte revelar-se-á essencial para a percepção dos diferentes 
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espaços e vivências que integram o universo diegético. Antes de mais, constitui uma 
espécie de provocação ao leitor, obrigando-o a rever e a actualizar o julgamento até aí 
efectuado sobre Amélia, induzindo-o, em simultâneo, à mobilização da sua intuição e 
sensibilidade reactiva de leitor. 
  Na parte final, o texto clarifica o seu alcance ideológico e de consciência ética e 
social. Na realidade, tal dimensão, apesar de subentendida, não se encontra evidenciada 
anteriormente, como se tal fosse impedido pelo domínio da componente infanto-juvenil 
desenvolvida pela narrativa. Assim, se nas duas partes anteriores a atenção do leitor é 
sobretudo captada pelos universos familiares e humanos, neste momento final, e embora 
estas temáticas continuem presentes, adquire relevo uma dimensão mais alargada do 
espaço, acompanhada ainda pela evolução pessoal de Gita. Em tempo de adolescência e 
idade pré-adulta, move-a o desejo impulsivo de envolvimento no mundo adulto e nos 
domínios da consciencialização social.  
 A acção é-nos apresentada pelo narrador de forma não linear, entrecruzando o 
presente da diegese e do discurso com retornos vários ao passado, que nos farão 
compreender melhor as personagens, nomeadamente Amélia e Laureano, e também 
com considerações de ordem diversa que, no essencial, contribuem para contextualizar a 
narrativa no tempo histórico determinado e assim, auxiliarem o leitor a compreender 
melhor a época representada. 
 Construindo desde o início o destino de Amélia e Gita, o texto sublinha as suas 
diferenças e semelhanças, num jogo entre o ser e o parecer desenrolado ao longo da 
diegese. Podemos afirmar que, partindo de situações iniciais muito afastadas, as suas 
perspectivas de vida progridem, pouco a pouco, no sentido de uma aproximação que as 
identifica parcialmente, ainda que de forma simbólica.  
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 Através do estabelecimento das sequências nucleares do romance, desenhando a 
macroestrutura do texto, o leitor verificará, como afirmámos, que o texto se baseia mais 
em percepções do olhar humano do que em acontecimentos objectivados, e que estes, 
quando ocorrem, submetem-se ao filtro subjectivo dos olhares protagonistas. 
 
 
 
 
 1.2. Dimensões de lugar 
 Ainda que as representações do espaço na obra A Árvore das Palavras se 
apresentem em múltiplas facetas, podemos reconhecer nelas uma orientação segundo 
uma axiologia de pólos contrários. O seu estudo, e tendo em conta uma análise dirigida 
a um público jovem, cujo objectivo central consiste no desenvolvimento do gosto pela 
leitura, ganhará representatividade e significação se estabelecermos conexões de sentido 
entre os espaços vivenciados e os restantes elementos funcionais da narrativa, de forma 
a captarmos a sua ordem simbólica. 
 De entre os diferentes espaços narrativizados, o espaço doméstico é um dos 
predominantes. Inscrevendo-se dentro de uma lógica metonímica, por ele acedemos a 
linhas de orientação de leitura capazes de concederem e estruturarem um fio de 
interpretação interessante no contexto da presente abordagem206. Deste ponto de vista, 
                                                 
206
 “Pour une étude phénoménologique des valeurs d‟intimité de l‟espace intérieur, la maison est, de toute 
évidence, un être privilégié, à condition, bien entendu, de prendre la maison à la fois dans son unité et sa 
complexité, en essayant d‟en intégrer toutes les valeurs particulières dans une valeur fondamentale. La 
maison nous fournira à la fois des images dispersées et un corps d‟images”, Gaston Bachelard, “La maison de la 
cave au grenier, le sens de la hutte”, La Poétique de l’Espace, Paris, PUF, 1964 (1957), 4.ª ed., p.23- 50, 
p. 23. 
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este espaço doméstico revela-se, na sua complexa composição, essencialmente ao longo 
da primeira parte do texto. 
 De acordo com as descrições de Gita, enquanto detentora da função narrativa, no 
perímetro doméstico existiam várias divisões que podemos abreviadamente enunciar, 
nos seus relacionamentos metonímicos, como “Casa Preta” e “Casa Branca”207 e ainda o 
quintal, espaço de ambígua funcionalidade, demarcando, por um lado, uma fronteira 
imaginária e constituindo, por outro, um prolongamento da Casa Preta. 
 Também logo de início, a menina, ao assumir o discurso, integra, de forma directa, 
as personagens centrais em cada um destes espaços demarcados por pertenças 
funcionais e afectivas: “A casa branca era a de Amélia, a Casa Preta a de Lñia. O 
quintal era em redor da Casa Preta. Eu pertencia à Casa Preta e ao quintal”208.  
 Pela primeira vez se faz notar a voz da narradora, auto-focalizada em Gita, 
personagem-criança, definindo a narrativa a partir de um Eu209, um Eu infantil que irá, 
como veremos, crescendo à medida que a diegese for evoluindo. No entanto, em alguns 
momentos narrativos, nota-se que o tempo diegético é um tempo construído a partir da 
memñria, como nas expressões “Foi talvez aì que começaram os sonhos”210, “Contaste-
me essa histñria […]”211, “Agora eu sei. Sei que um raio pode cair em qualquer altura, e 
deixar o mundo quebrado para trás”212 e “Isso, entre outras coisas, eu aprendi com 
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 Teolinda Gersão, id., p. 11. 
208
 Id., ibid.. 
209
 Vd. Gérard Genette, Nouveau Discours du Récit, Paris, Seuil, 1983 : “Par focalisation, j‟entends donc 
bien une restriction de „champ‟, c‟est-à-dire en fait une sélection de l‟information narrative par rapport à 
ce que la tradition nommait l‟omniscience, terme qui, en fiction pure, est, littéralement, absurde (l‟auteur 
n‟a rien à „savoir‟, puisqu‟il invente tout) et qu‟il vaudrait mieux remplacer par information complète – 
muni de quoi c‟est le lecteur qui devient „omniscient‟”, p. 49. “Le narrateur en „sait‟ presque toujours plus 
que le héros, même si le héros c‟est lui, et donc la focalisation sur le héros est pour le narrateur une 
restriction de champ tout aussi artificielle à la première personne qu‟à la troisième”, p. 210-211 
(sublinhados do autor). 
210
 Teolinda Gersão, id., p. 34. 
211
 Id., p. 55. 
212
 Id., p. 96. 
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África”213. Esta circunstância determina também o ritmo da escrita e, por analogia, o 
tempo consumido na leitura. 
 Como nos informa a narradora, o quintal apresenta-se como um espaço de certa 
forma ambivalente, não pertencente concretamente a nenhum dos lados da fronteira 
mas, ainda assim, mais prñximo da “Casa Preta”, pois a passagem para o quintal 
concretiza-se pela porta da cozinha, divisão integrante da parte negra da Casa. 
 Vários indícios transformam o espaço do quintal num lugar significativo para a 
percepção diegética, logo, a sua conotação com valores simbólicos como a liberdade e, 
trazido por esta, o sonho. O quintal configura, pois, um espaço onde circula a fantasia e, 
através desta, vivências que se integram num plano existencial distinto do da vida real: 
 
As coisas, no quintal, dançavam: as folhas largas de um pé de bananeira, as folhas e as 
flores do hibisco, os ramos ainda tenros do jacarandá, as folhas de erva nascediça, que 
crescia como capim e contra a qual, em dada altura, se desistia sempre de lutar214. 
 
Em baixo – enquanto ele se sentava na varanda – o quintal crescia como uma coisa 
selvagem. Brotava um grão de mapira atirado ao acaso ou deitado aos pássaros, brotava 
um pé clandestino de feijão-manteiga ao lado dos malmequeres, brotavam silvas e urtigas e 
ervas sem nome no meio da chuva-de-ouro e da bauínea – qualquer semente levada pelo 
vento se multiplicava em folhas verdes, lambidas pelas chuvas do Verão”215. 
 
 
 
 Os termos “dançavam”, “selvagem”, “clandestino”, e as expressões sintagmáticas 
“levada pelo vento” e “lambidas pelas chuvas do Verão” introduzem uma nota de 
liberdade e transgressão, isotopias de duplo valor apelando à subjectividade da leitura: 
por um lado, invocam o sentido infantil da existência de Gita e, por outro, desvendam o 
futuro, a desenrolar-se na base do empenhamento pela liberdade, mensagem com que o 
texto encerrará. Esta descrição inicial do quintal remete-nos, no entanto, para um espaço 
diegético mais alargado de África e não apenas para as fronteiras domésticas. 
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 Id., p. 206. 
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 Id., p. 9. 
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 Id., p. 10. 
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 Lugares de prazer, “quintal” e “casa preta” configuram cenários propìcios ao 
desenvolvimento de uma harmonia ontológica, onde pertencem as personagens de Gita, 
Lóia e Laureano e se exclui Amélia. Indiciam-se, nesta clivagem, notas de ruptura entre 
esta personagem e o marido e filha, que naturalmente integrariam o seu universo 
familiar e afectivo. 
 Decorrente da capacidade de integração e aceitação das particularidades do 
ambiente africano e da sua cosmogonia única, a inclusão na “casa preta” encontra-se 
vedada aos que não se mostram capazes de compreender esta dimensão específica do 
espaço: 
 
Na Casa Preta não havia medo dos mosquitos, nem se receava, a bem dizer, coisa 
nenhuma. Na Casa Preta as coisas cantavam e dançavam. As galinhas saíam do galinheiro 
e pisavam a roupa caída do estendal, cagando alegremente sobre ela, Lóia gritava 
enxotando-as mas desatava a rir ajoelhada na terra, esfregava outra vez a roupa com um 
quadrado de sabão e regava-a com o regador cheio de água216. 
 
 
 
 Assim, a narradora descreve a Casa Preta como um espaço de descontracção, 
incluído num cenário animista e, também, sem fronteira definida para o exterior, já que 
quem a ela pertence aceita incondicionalmente o quintal. Naquela esfera, não existe, por 
exemplo, a pressão imposta pelo tempo, desenvolvendo-se as actividades a um ritmo 
persistentemente repetitivo sem que essa circunstância perturbasse Lóia, a sua principal 
e representativa habitante. 
  Laureano, ao aceitar a singularidade do mundo africano, surge retratado na sua 
dimensão de pertença a esta esfera geográfica e civilizacional, pois “também pertence à 
                                                 
216
 Id., p. 12. 
  
100 
Casa Preta”217, “não tem medo dos mosquitos e plantou ele mesmo um rìcino, ao fundo 
do quintal218. 
 Devido a estas características, o espaço doméstico projecta-se para um papel extra-
diegético, de forte matriz simbólica, pois, pela sua significação, ele representa um 
território geográfico mais alargado, que se traduz nas diferentes formas de habitar o 
continente africano, de o compreender ou de o repudiar. 
 Expõem-se deste modo na obra duas vivências e percepções em África – uma de 
matriz africana, co-natural e a outra, de matriz ocidental, preconceituosa –, acabando 
por se definir dois subgrupos de personagens ao longo da narrativa, dependendo do lado 
em que se situam. 
 Tal circunstância desempenhará um contributo relevante para o desenlace familiar, 
mostrando como o ambiente exterior condiciona o interior, mais subjectivo. Sentindo-se 
incapaz de se adaptar à realidade africana, a mãe será igualmente um elemento externo à 
família, não desejando ser integrada nem objecto de compreensão no momento da 
infância, em que ainda não se percepciona a vida na sua complexidade. Amélia recusa a 
pertença a um patamar de convivência africano, transportado para casa pela filha e pelo 
marido, sentindo a mágoa da sua experiência africana não se assemelhar à das clientes, 
que perspectivam África a partir de um olhar colonizador: 
 
Gente que ia e vinha e nunca se sentia aprisionada, nem corria o risco de enjoar em barcos, 
antes, com a facilidade com que se muda de vestido, pousava suavemente no chão e descia 
com elegância uma escada de metal em Mavalane. Que entrava depois numa carro, 
levando apenas uma pequena mala de crocodilo ou de antílope, onde às vezes se via um 
monograma, ou, se se tratava de uma mulher, segurando a alça da malinha do „nécéssaire‟, 
com um design moderno, que arredondava as arestas debruadas de metal. 
Gente que se sentava na parte de trás de um carro sem fazer o menor gesto, à espera que o 
motorista acorresse, de boné na mão, a fechar a porta219.  
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 A observação do universo exterior funciona como incendiária da sua infelicidade e 
de um desejo de fuga que, de contornos de um certo idealismo, passará a um projecto a 
concretizar. Verifica-se, no texto, um paralelismo entre o cenário urbano de Lourenço 
Marques e o modo como as relações no perímetro doméstico se organizam, pois a 
cidade constitui-se, em certa medida, como um obstáculo à felicidade familiar de 
Amélia, confrontando-a, a todo o tempo, com o que ela poderia ser e não é.  
 Também o quintal sobrevém como um lugar de criação e de vivência do afecto, 
onde Amélia, no entanto não se detém. Da janela do quarto de costura, tenta apenas 
introduzir a perturbação, acordando o gato Simba com água fria, como uma vingança da 
harmonia daquele espaço em que todos, à excepção dela, se sentem felizes: 
 
Mas não gostava de Simba, e por isso lhe deitava baldes de água fria, quando o apanhava a 
dormir no quintal. Sobretudo quando ele saltava para uma mesa de pedra, que ficava 
debaixo da janela do quarto da costura, e se enroscava a dormir no tampo quente, com a 
barriga voltada para  o sol e o focinho apoiado sobre as patas. 
De dentro de casa Amélia espreita, mas finge não o ver até ele se abandonar ao calor do sol 
e cair num sono fundo – vai deitando os olhos, aparentemente distraída, através do vidro, 
prega alfinetes no pano, dobrada sobre a mesa de talhar. Como se o tivesse esquecido. Até 
que abre a janela de mansinho e lhe deita em cima um jarro de água fria, de repente220. 
 
 
 
 Esta descrição, proporcionando ao leitor uma confirmação do insólito do 
procedimento de Amélia, prepara-o, ao mesmo tempo que Gita, para uma acção 
inesperada da parte da personagem. 
  No quintal, ocorrem igualmente os jogos entre Gita e o Pai, motores de uma 
empatia e cumplicidade que se manterá para sempre. É também ali que a criança se 
inicia no conhecimento do sentido da existência africana, visível numa cosmogonia 
definida por uma harmonização entre o ser humano e a geografia onde se insere. Neste 
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contexto, a menina apreende uma dimensão onírica da existência, onde intervêm os seus 
referentes de afecto, sobretudo o Pai e Lóia: 
 
Então sobrevém um grande riso e uma grande paz, nesse instante vertiginoso em que o 
informe aterrador se estilhaça e transforma de novo em ti. E eu rio de prazer porque todo 
esse jogo é obra minha. Sou eu quieta, enrodilhada atrás da porta, que te converto em 
animal, quando o sangue me bate com tanta força no peito que o coração quase me salta à 
boca. Sou eu que me deixo descobrir e de novo te transformo em homem221.  
 
 
 
 O que pressagiamos neste excerto são as marcas de infantilização do discurso, 
dominado pela enunciação de um jogo feito de afecto e de sonho, a que só a imaginação 
infantil pode aceder. Ancorado na infância, o discurso atribui a este período da 
existência de Gita um relevo incontornável, provavelmente pelo desejo de significar a 
sua importância na definição de eixos de formação. Este realce é demonstrado no texto 
pela presentificação do discurso e pelo inundar de expressões do afecto, do jogo e do 
sonho. A linguagem, habitada por uma expressão do imaginário infantil, enleva a 
leitura, como que a desviando do conteúdo para a beleza da sua expressão, provocando 
a participação do leitor no jogo de imaginação existente no texto. O leitor, como Gita, 
perde a noção de referencial e regressa também, seduzido pela linguagem, à magia da 
infância. 
 Amélia não só não se inclui no universo africano onde se encontra nem participa na 
dimensão lúdica da fase infantil da filha, como adopta uma atitude de incompreensão 
face ao posicionamento de Laureano e Gita, o seu núcleo familiar. Deste modo, a 
posição de Amélia distingue-se pela não-aceitação de uma fórmula de vida que ela 
decididamente recusa. A sua ideia de África apresenta-se, de facto, como uma 
construção fantasmagórica: 
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É preciso cuidado, dizia Amélia. Estar atento. Tudo parece bem à superfície, mas a cidade 
está podre e cheia de contágios. Ela foi construída sobre pântanos. 
Quando alguém adoecia ela pensava sempre em febres antigas, que periodicamente 
voltavam e deixavam as pessoas olheirentas e débeis, como sugadas por espíritos 
malignos. O pântano, ou a memória do pântano, que nunca conhecera porque tinha sido 
extinto há quase um século, parecia assediá-la ainda, em visões de pesadelo. Como se 
estivesse ali muito perto a água apodrecida das lânguas. E acompanhava ela mesma o 
guarda sanitário e o sipaio, que vinham de longe em longe, de braçadeira amarela, 
vasculhar o quintal, pulverizando os cantos e os muros com um produto malcheiroso que 
devia exterminar ou afugentar os mosquitos222. 
 
 
 
 Desde o início, pois, se demarca a divergência de posicionamento de Amélia e dos 
restantes elementos familiares e envolventes. De todas, ela surge como a única 
personagem que não compreende a especificidade de África, deixando-se invadir por 
uma visão perturbada, imbuída de percepções negativas, sem razão aparente. Podemos 
assim afirmar que Amélia não acompanhou a evolução do espaço africano, continuando 
a acreditar no que são apenas reminiscências de um passado longínquo, inexistente, 
perspectivado a partir de uma dimensão outra. Numa mensagem a considerar no quadro 
da valorização da influência dos espaços na experiência humana, podemos apurar que 
Gita, Laureano, Lóia e todos os outros conhecem um estado de felicidade, ocorrendo o 
contrário com Amélia, e até mesmo com as personagens representantes da burguesia 
colonial que, apesar de se situarem num patamar de abundância, vivem inseridas num 
ambiente onde a ordem do parecer predomina em relação à do ser. De maneira 
simplificada, podemos afirmar que o texto pretende significar que à autenticidade 
africana se pode opor a falsidade europeia. 
 A Casa Branca, considerada como o espaço preferido de Amélia, é delimitada 
essencialmente pelo quarto de costura, onde esta se enclausura para trabalhar, mas 
também para se recolher e defender de um universo que se apresenta, na sua 
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perspectiva, como repelente. Podemos afirmar que a importância deste lado do espaço 
doméstico reside naquela divisão, mas unicamente em função das fundas convicções 
que povoam a mentalidade de Amélia. 
 Lá, ela trabalha, recebe as clientes e vai laboriosamente construindo uma ideia de 
distanciamento em relação à realidade onde se insere. Assim, o quarto de costura 
adquire uma dupla funcionalidade, sendo ao mesmo tempo local de clausura, onde a 
personagem se resguarda do peso de África, e espaço onde a fantasia se vai edificando 
até ao momento em que se metamorfoseia em realidade, levando-a à fuga sem regresso. 
 
 
 
 
 1.3. Espaços de consciência 
 O espaço conquista uma parte considerável do seu relevo enquanto factor 
interveniente na consciencialização das personagens. 
  Assim acontece, desde logo, com o perímetro doméstico que, como antes 
afirmámos, se configura no texto como um terreno dividido, antagónico – a Casa Preta e 
a Casa Branca. Embora se enquadrem numa mesma espacialidade familiar, possuem 
significações diversas, quer na sua mensagem social quer na cena dos afectos. 
 Desta forma, o quintal, para além de ser um espaço de vivência harmoniosa, de 
descoberta das teias de afeição, configura-se, ainda, como uma categoria dotada de uma 
funcionalidade de carácter ideológico, proporcionando a Gita, quando criança, a 
percepção intuitiva da consciência do universo africano.  
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 Será a Lóia que se fica a dever a integração da menina branca, reproduzindo uma 
tradição ancestral de circulação da informação de pais para filhos, de mais velhos para 
os novos, característica do universo civilizacional e cultural africano: 
 
Em volta da árvore cantavam e dançavam, diz Lóia. Da árvore dos antepassados. Junto 
dela ofereciam sacrifícios de farinha em sua honra, porque era deles que vinha o espírito 
que se dava aos filhos.  
Em volta da árvore cantavam e dançavam. 
Os antepassados eram espíritos e deuses. A eles se pediam boas colheitas, saúde para o 
gado, vida tranquila. As pessoas, muitas pessoas, aproximavam-se cantando, isso passava-
se mais longe, ao longo do rio Incomati, dizia Lóia223. 
 
 
 
 A dimensão ontológica do universo africano, com os seus ritos de descoberta, de 
passagem, acompanhará o desenvolvimento de Gita. Mais tarde, na adolescência, 
tomará consciência da existência de um universo que não é completamente o seu. 
Roberto, seu amigo desde sempre, confidencia-lhe os anseios por uma pátria diferente e, 
em certo sentido, transmite-lhe a coragem para uma participação mais activa e para uma 
resistente vontade. Mas, ao perceber que Roberto se orienta para o prosseguimento de 
uma vida adulta à luz do respeito por valores tradicionais, Gita percebe a diferença entre 
ela e o colega: 
 
Roberto tem uma namorada. Uma flor, uma xiluva, que nunca vi e de que não sei o nome, 
porque ela não anda connosco no liceu, nem sequer chegou a acabar a escola. Mas é só 
nela que pensa e só nela que fala e é com ela que vai casar, quando chegar a altura. Uma 
menina linda, um doce, uma xiluva, diz. 
Às vezes penso que, se não me apaixono por Roberto, e ele por mim, não é tanto por causa 
de Rodrigo, como por causa dessa menina, que lhe preenche o mundo224. 
 
 
 
 Na realidade Gita em idade juvenil situa-se, tal como em criança, num espaço 
também aqui afectado pelo sentido da ambivalência, concretizando simbolicamente uma 
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África em mudança. Admirando Roberto, ela sente, como ele, a pertença ao espaço 
moçambicano. No entanto o seu empenhamento não se concretiza do mesmo modo, 
nem os valores se mostram tão enraizados na cultura tradicional. 
 Lóia, assumindo a educação de Gita, ensina-lhe os princípios de respeito pelos 
valores do seu universo como, por exemplo, a consideração pelos mais velhos, a 
adopção de uma atitude de comunhão com a natureza e uma perspectiva positiva do 
culto às divindades. Desse modo, Gita poderá perspectivar o mundo a partir do diálogo 
cosmogónico a que acedeu por via da educação recebida, demonstrando uma particular 
interacção entre o seu imaginário e o ambiente telúrico em que se desenvolveu:  
 
As coisas ganham limite e solidez, brilho e cor, e eu caminho dançando por entre elas. É 
porque estou segura que ganho a liberdade de dançar, é porque não tenho medo que 
improviso, é porque ignoro a rotina que me entrego ao fulgor. A dança é isso, um modo 
mais intenso de existir. As árvores dançam, as folhas dançam, a chuva dança, os animais 
dançam, o sol e a lua dançam. Tudo o que há a fazer é deixar-se puxar para dentro do seu 
círculo, deixar-se sugar sem medo para dentro da órbita desmesurada das coisas. Então a 
vida começa a passar por nós e inclui-nos e nós baixamos a cabeça e dizemos „sim‟ e 
dançamos225. 
 
 
 
 Segundo depreendemos, a cosmovisão de Gita, na idade infantil, caracteriza-se pela 
noção modeladora do ritmo, sugestão essa ilustrada no excerto acima transcrito pela 
repetição do lexema “dançam” e pela presença do signo “ñrbita”, pela submissão aos 
elementos da natureza – as árvores, as folhas, a chuva, o sol, a lua – e, sobretudo, a 
perspectiva alegre com que Gita observa e apreende o mundo, aprendendo a falar com 
aqueles elementos, a que, de resto, alude o título da narrativa: 
 
Ou sentava-me debaixo da árvore do quintal e falava com o vento e as folhas. A árvore 
abanava os ramos e eu pensava: a árvore das palavras. 
Às vezes essa árvore reaparecia nos sonhos: Crescia à beira de um rio e tinha ramos que 
chegavam ao céu226. 
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 Será este conhecimento adquirido através de Lóia que, como verificaremos, lhe 
permitirá acreditar poder contribuir para a partida de Amélia. No entanto, como 
aludimos atrás, o amadurecimento produz uma consciência mais aprofundada da 
realidade. Não esquecendo os valores de Lóia, Gita não renega no entanto as 
oportunidades abertas pela modernidade, delineando um projecto de estudo e de vida no 
sentido de transmitir também o seu contributo, mas de um modo diferente.  
 Pelo contrário, Amélia e todas as personagens que encarnam um papel de 
incompreensão e recusa da realidade africana genuína exprimem, em relação ao sentido 
de uma vivência em comunhão com os elementos da natureza, uma atitude oscilante 
entre o receio e o desprezo. Na ocorrência, Amélia exprime a convicção de que “nesta 
terra, sñ se for um mau feitiço”227, quando Elejana reporta as propriedades de feitiçaria 
da água do Umbelúzi. 
 Os locais representados no texto, além da funcionalidade de erigir um cenário que 
corresponde a uma topografia verídica, expõem a multiplicidade geográfica, social e 
étnica de Lourenço Marques, exibindo mundos e perspectivas de matriz oposta. 
 Dentro destes conjuntos construídos em oposição surgem, como temos vindo a 
destacar, o perímetro doméstico, mas também, por alargamento do círculo metonímico, 
a cidade de Lourenço Marques, sugerindo, por sua vez, a oposição entre universo 
africano e europeu. Mas não apenas, pois cada uma destas categorias se subdivide ainda 
em espaços rural e urbano. Lóia e Roberto conhecem e vivem no mundo urbano, na 
cidade, mas estabelecem como projecto a manutenção da ligação ao mundo rural. Gita e 
Laureano, sentem-se bem no espaço rural, conhecido através de Lóia, mas não renegam 
a modernidade europeizada. Pelo contrário, sentem-se fascinados por ela, porque agrega 
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também a multiplicidade e opõe-se pelo sentido de liberdade ao espaço europeu, 
ancestral, representado por Portugal. Oposição em que o texto, em vários momentos, 
insistirá, tanto nos tempos de infância de Amélia e Laureano, como, mais tarde, na 
vivência adolescente de Gita.  
 
 
 
 
 1.4. Leituras da cidade 
 Localizando-se a acção principal na cidade de Lourenço Marques228, antes da 
independência de Moçambique, as personagens revelam-se também pelos modos de 
ligação a este espaço, que assume uma diversidade de conotações e uma inegável 
subjectividade. A técnica de construção da perspectiva narrativa, ora se fundindo na 
personagem Gita ora escondendo-se na focalização de Amélia ou de Laureano, 
demonstra igualmente quer um profundo conhecimento quer uma empatia por estas 
personagens. Assim, as descrições da cidade presentes na obra originam-se a partir de 
perspectivas diferenciadas, quase antagónicas, circunstância que oferece, no contexto 
dos objectivos deste trabalho, um enriquecimento dos frutos a retirar do estudo da obra.  
 Objecto de olhares diferenciadores, a cidade é dotada de um interesse didáctico 
particular, já que oferece ao leitor jovem uma metodologia de reflexão sobre as marcas 
                                                 
228
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de subjectividade na apreensão da realidade. De facto, em A Árvore das Palavras, são 
várias as leituras concretizadas a partir do tema da cidade. 
  Devemos contudo anotar as ligações referenciais de carácter topográfico presentes 
na obra e que remetem para a geografia inserida na narrativa e para o seu profundo 
conhecimento, conferindo ao texto um interesse acrescido pelo efeito de real assim 
conseguido, como que se reconstituindo um espaço determinado. 
 Assim, uma observação das conotações assumidas pela cidade, segundo diferentes 
perspectivas, modela as significações expostas pela obra e exerce um papel de guião na 
busca de um sentido global da obra. 
  De entre os nexos de significação possíveis de identificar no espaço da cidade 
africana, aqui Lourenço Marques, os de valor simbólico mais acentuado são as 
perspectivas de Gita e de Amélia, personificando, a primeira, um olhar infantil e 
africano, e a segunda, um olhar adulto e estrangeiro. Quanto a Laureano, embora sendo 
português possui, relativamente à realidade africana, um espírito compreensivo, 
situando-se mais numa perspectiva integradora do que externa, demonstrando o texto 
que a sua posição se aproxima muito mais da filha do que de Amélia.  
 Para a criança, a ideia de cidade nasce das incursões mensais que aí realiza com o 
Pai, vividas como experiências de afecto e de aprendizagem, traduzidas numa descrição 
familiar, coloquial, demonstrativa do ambiente observado e sentido. A urbe apresenta-
se, pois, aos olhos de Gita com sentido positivo, emergindo como espaço de 
desenvolvimento afectivo, de dimensão quase matricial: 
 
A cidade cerca-nos, com os seus muitos braços, os seus muitos círculos, nenhum dos quais 
nos exclui. Ninguém nos pode tirar essa sensação de pertencer, de estar contido. Somos 
parte de um todo, uma cidade viva. Algures os barcos passam, entram no porto ou partem.  
[…] 
Mas já de novo em volta a cidade se agita – cresce, multiplica-se como um caleidoscópio. 
Andaremos pelas ruas, sabemo-las de cor. De algum modo elas estão em nós, como linhas 
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gravadas na palma da mão. Paralelas, perpendiculares – geométricas – outras que seguem 
apenas os seus cursos próprios, como os da água ou do vento. A cidade é um corpo vivo 
respirando, o meu, o teu, o dos outros, o do mundo, é uma infinita intersecção de corpos, 
nos momentos incontáveis do tempo, repetida como as ondas do mar229. 
 
 
 
 Como se verifica, a personagem relaciona-se com a cidade na ordem dos afectos e 
da cumplicidade, contribuindo para uma certa humanização do espaço. O que a 
narradora nos comunica é uma visão do mundo urbano construída a partir do seu 
interior, sentindo-o como parte integrante de si própria, num quase antropomorfismo 
característico da cultura africana.  
 A descrição da cidade orientada pela perspectiva de Gita escapa, no entanto, à 
infantilização da linguagem utilizada em outros momentos como, por exemplo, quando 
relembra a descrição de Joanesburgo realizada por Jamal e Bibila: 
 
E se por exemplo brancos e negros fossem a andar no mesmo passeio, os negros tinham de 
sair dele, para dar lugar aos brancos. 
Desato a rir porque uma tal imbecilidade, de tão absurda, me parece risível. Meu Deus, 
como são estúpidos, digo-te, saltando ao pé-coxinho no passeio da Sete de Março, que 
agora atravessamos. Como são estúúúúpidos, não achas?230. 
 
 
 
  Tal ocorrência favorece uma linha de leitura em torno do ponto de vista da 
narradora, segundo a qual é possível crer numa fusão entre as entidades do narrador e da 
criança atribuindo ao narrador a subjectividade biográfica projectada pelo texto.  
  O discurso de Gita coloca em relevo uma geografia emotiva do espaço urbano, 
patenteada pela tessitura das relações, pela afectividade emanada dos espaços e geradora 
de um sentimento de pertença que, mediante este artifício, se estende ao leitor.  
 À cidade pertencem, pois, Laureano e a filha, se atentarmos na significação da 
transposição do discurso descritivo para o sujeito gramatical “nñs”, fundando-se desse 
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modo uma relação subjectiva entre as duas personagens, já que esta categoria, no 
seguimento das teorias de Benveniste, sempre inclui “eu”, a instância geradora da 
subjectividade, introduzindo-se no texto a dimensão discursiva231. 
 É através de Laureano, presume-se, que Gita obtém o conhecimento da evolução 
histórico-geográfica da cidade, pois o texto reporta-se ao momento em que ele chega a 
Moçambique. Assim, é já uma interpretação de Lourenço Marques a dimensão que 
chega ao leitor através da narradora, como nos demonstra, por exemplo, a antevisão da 
futura significação do Hotel Polana no contexto geográfico e social da cidade: 
 
Estava a ser construído em pleno mato. E ninguém sabia ainda que ele viria a ser, para 
alguns, uma espécie de resumo da cidade, ou de parte dela, quase uma palavra mágica, 
evocando um mundo: Polana. Porque a cidade era então paralela ao estuário, era a Cidade 
Velha, a Baixa, e pouco mais. Timidamente construía-se no Alto Maé e na Ponta 
Vermelha, mas tudo isso ficava longe232. 
 
 
 
 Contudo, este saber histórico da personagem enuncia também o laço afectivo com 
o Pai, pois é partindo dele que ela conhece o passado – da cidade, dos momentos 
determinantes da partida de Laureano para Moçambique e de um Portugal que ficou 
para trás, tudo isso inscrito num tempo irreal para ela, apenas substanciado nos relatos 
do Pai, que já os ouvira de Ascendino, responsável pela sua vinda para África, e em 
postais antigos. Podemos, desta forma, defender que a circulação do saber ocorrida na 
sequência Ascendino – Laureano – Gita, do mais-velho para o mais-novo se configura 
no acordo com a cultura africana da circulação da palavra.  
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 A segunda parte da narrativa, construindo-se como um puzzle onde se vão 
desenhando alternadamente a subjectividade de Amélia e Laureano, introduz outros 
modos de sentir a cidade e orientações de vida diversas. A descrição de Lourenço 
Marques na perspectiva de Amélia não se caracteriza pela emotividade nem pela 
cumplicidade telúrica. É a estratificação social que lhe motiva os olhares sobre o espaço 
citadino, vislumbrando o modo como se encontra dividida, segundo a importância 
económica dos seus habitantes, com uma parte submetida a outra. 
 Amélia, embora pertencendo a um estrato social modesto, ambiciona passar a 
espécie de fronteira por si imaginada e, discursivamente, é já nesse lado que se 
posiciona, quando pensa que “o outro lado existia para servir este, levantado em frente 
ao mar”233. O deíctico demonstrativo este sugere o seu posicionamento simbólico no 
lado rico da cidade, por onde gosta de passear durante os domingos solitários. 
 De facto, ela atribui a um destino desfavorável a sua situação, distante do seu 
sonho. Analisando o seu percurso, a personagem evidencia-se pela sua desadequação. 
Como notámos antes, não se integra no seu ambiente por não corresponder à sua 
expectativa, demonstrando por ele desprezo e, por impossibilidade de ascendência e de 
condição, também não pertence ao outro lado, daí resultando consequentemente o seu 
estado de insatisfação, frustração e incessante busca: 
 
Porque a cidade, ou o que ela considerava como tal, não era muito diferente do que tinha 
imaginado, poderia mesmo dizer que era talvez mais bonita. Ela sonhara algo assim, 
aquela fita de asfalto da marginal, os jardins, os guarda-sóis abertos, os barcos à vela, as 
praias, as piscinas. E a verdade é que tudo isso existia, ela via claramente que existia. Mas 
longe, na  linha do horizonte, fora do seu alcance. 
Ela estava na margem, olhando. Enquanto a vida, como os barcos à vela, passava ao largo. 
Era tudo tão visível e concreto que tinha vontade de chorar234. 
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 Assim, Amélia só poderia, mais tarde, partir. Perceber os indícios dessa partida ao 
longo do texto, poderá ser um dos desafios interessantes propostos pela obra, onde deve 
ser integrada a visão de Amélia sobre a cidade. O sentimento de angústia por ela 
experimentado, de tão expressivo, revela o desespero e alimenta a percepção do leitor 
acerca da eventual partida, se acaso a fronteira que a separa do sonho se puder abrir, 
como de facto se virá a abrir.  
 Outro indício, directamente relacionado com a aprendizagem de Gita em relação a 
um sentido de existência centralizado no mundo africano, consiste no feitiço que 
realiza, quando criança, para afastar Amélia da vida familiar, desejando que parta para 
longe: 
 
Não é um feitiço de morte que lhe faço, é um feitiço de viagem. Em cada mão e em cada 
pé, nas orelhas e no meio do peito deito uma pedra de sal, espalho em volta os alfinetes e é 
a luz do luar, espalho renda branca e é a espuma.  
Porque o mar a vai levar, o mesmo mar que a trouxe. E a tampa da caixa dos botões é o 
barco onde ela vai sentada. 
Avanço, outra vez, pelo corredor, até à porta do quintal e chamo em meu auxílio os 
xipocués: 
Ó ventos que levam os espíritos, venham trazê-los agora à minha casa, ó ventos que levam 
os espíritos, venham trazê-los agora à minha casa, e tudo o que eu disser aconteça”235. 
 
 
 
 Atentar nas dimensões humanas e culturais presentes no excerto acima recolhido 
constituirá certamente um desafio a propor a jovens leitores. Um dos aspectos 
pertinentes é a presença de vocábulos que apontam inequivocamente para um universo 
estranho, como “feitiço”, “pedra de sal”, “xipocués” e “espìritos”, cuja conotação 
misteriosa se reforça pelo poder da descrição do processo de fabrico do feitiço de 
viagem. A linguagem assume aqui a transfiguração de elementos do quotidiano real em 
instrumentos de um fazer de outra esfera, em que alfinetes representam na linguagem da 
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magia o luar, a renda branca a espuma do mar e a tampa da caixa dos botões, o barco. O 
excerto e a integração no contexto narrativo convoca uma reflexão sobre o carácter 
simbólico e representativo da linguagem. 
 Um diferente aspecto, de dimensão mais humana, prende-se com a interrogação 
dos motivos subjacentes à acção de Gita. E será, na nossa perspectiva, o momento para 
questionar as relações familiares subentendidas no texto. Existem duas perspectivas 
interessantes do ponto de vista da construção de sentidos de leitura. A primeira 
consistirá no saber da criança, que o adquire pela convivência familiar com Lóia que, 
sendo sua mãe afectiva e de leite, a insere na sua cultura e lhe cede os recursos 
inacessíveis aos que não lhe pertencem. Uma segunda baseia-se nos fundamentos para 
este desejo, sugeridos em vários momentos da narrativa e que se prendem 
essencialmente com os modos como Amélia se relaciona com as restantes personagens 
e com o espaço. Na realidade, Amélia, ao destacar-se, no desenvolvimento da narrativa, 
pela ausência de laços, quer afectivos quer comunicacionais ou de participação 
empenhada236, vai construindo no leitor o vazio da sua razão de existir e antecipando 
nele a percepção da sua fuga.  
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 1.5. Universos em contraste 
 As visões contrastantes da cidade, bem como a organização do perímetro 
doméstico da casa de Gita, remetem o leitor para a existência, num mesmo espaço 
geográfico, de universos compostos de eixos de valores assimétricos. Desde logo, duas 
perspectivas que, por força da sua circunstância original, se excluem, como as 
cosmovisões africana e europeia, representando-se expressivamente no texto pelas 
personagens Gita/Pai/Ascendino e Amélia/clientes de Amélia.  
 À medida que Amélia se envolve no ambiente de burguesia, representada pelas 
suas clientes, especialmente Dora Flávia, que aliás sente por ela o mesmo desprezo que 
pelos Africanos, vai aprofundando um conhecimento da vida levada por aqueles 
portugueses, situação que emerge no seu imaginário como a inclusão nesse meio. 
Desfeita essa breve ilusão e encarando a sua realidade, Amélia interioriza um 
sentimento de profunda revolta para com o mundo e o seu destino pessoal: 
 
Se bem que talvez só por um acaso não era uma vida igual à de Dora Flávia que a 
esperava, à chegada, no cais. Na verdade, podia bem ter sido. 
[…] 
Bastava um nada para que a sua vida tivesse sido outra – ter respondido a outro anúncio, 
ter-lhe ido parar às mãos outra folha de jornal237. 
 
 
 
 Consciente de que nunca poderá ascender à cidade rica como tanto ambiciona, cria 
o único passaporte que lhe é possível, ou seja, um universo fictício contido em páginas 
de revistas femininas e jornais, exploradores de um sentido materialista e fútil da vida, 
no qual ela acredita, motivo porque “talvez por isso essas duas ou três linhas em que as 
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pessoas jogavam as suas vidas a fascinavam tanto. Guardava às vezes os recortes na 
gaveta das agulhas, sñ muito tempo depois os deitava fora”238. 
 As suas visitas dominicais à cidade significam para ela uma conquista de liberdade, 
embora efémera, e dão um sinal ao leitor de que não se enquadra, de facto, no seu 
ambiente familiar, dele se demitindo sempre que pode: 
 
Era assim muitas vezes que passava o domingo. Andava pelas ruas, sentava-se diante do 
mar. Tinha a cabeça tão cheia de coisas que preferia ficar sozinha. Só no último minuto 
apanhava o machimbombo, corria para casa, para chegar antes deles e sentar-se a trabalhar 
como se nada fosse. Era uma mentira inútil, mas tinha prazer em mentir-lhes239. 
 
 
 
 São assim variados os sinais que auxiliam o leitor a construir uma expectativa do 
destino de Amélia. Na verdade, mostrando-se incapaz de construir qualquer relação de 
afecto, a personagem não conquista um lugar nos espaços geográficos ou sociais em que 
se move. Pelo contrário, o seu universo relacional apenas constitui, na sua óptica, 
motivo de decepção, com especial incidência na desilusão sofrida em relação a Gita 
que, ao identificar-se com o Pai na ausência de ambição de ascensão social e com Lóia 
na adesão genuína aos valores africanos, afasta a esperança da Mãe na construção de 
uma relação maternal capaz de vinculá-la a um universo indesejado. 
 Como se sabe, atraída pelo mundo imaginário que conhece pelas revistas e pelas 
conversas que escuta, e que se materializa numa visão idílica da parte rica da cidade, 
Amélia optará por construir a personagem fictícia Patrícia Hart e de responder através 
dessa figura imaginada a um anúncio, outro, de Bob, um português residente na 
Austrália, que a virá buscar e dar a conhecer a experiência de vida que tanto 
ambicionara: 
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Sentava-se depois no Continental ou no Scala ou, se calhava apanhar um machimbombo 
sem esperar muito, também no Café Dominó. Tomava chá com leite ou com limão 
enquanto lia a carta, folheava depois, com vagar, uma revista de moda, escolhendo os 
vestidos que man/daria fazer num atelier de alta costura. Se fosse Patrícia Hart240. 
 
 
 
 O tecido narrativo, inclinando-se para conferir ao antagonismo de perspectivas 
existenciais uma notoriedade evidente, oferece ao leitor uma das várias linhas de sentido 
pertinentes do texto. A narração constituirá certamente um motivo de interesse para os 
leitores ao permitir a elaboração de hipóteses relacionadas com a circunstância e as 
motivações determinantes do ponto de vista em que as personagens são colocadas. 
  Gita, enquanto narradora, permite ao leitor a percepção de um imaginário africano, 
sendo vários os exemplos ilustradores desta posição: 
 
É verdade que uma certa embriaguês nos assaltava, tomava conta de nós, África 
entorpecia-nos, sim, entrava dentro de nós como um bruxedo. Ficava-se sentado na 
varanda a beber cerveja preta (deixavas-me sempre beber um gole do teu copo) como se o 
mundo tivesse acabado e se fosse ficar sentado para sempre241. 
 
 
 
 De notar que a expressão “é verdade que” transporta a percepção da menina para 
um tempo discursivo ulterior, certificando as impressões juvenis e atribuindo-lhes uma 
conotação valorativa. O leitor acede assim a uma confirmação no presente do discurso 
sobre a infância relembrado pela memória, nele se evidenciando a cumplicidade entre 
Gita e seu Pai, como que motivadas pelo espaço. 
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 1.6. Incursões históricas 
 Nas descrições do universo urbano em que a acção narrativa se desenvolve, 
podemos notar uma crítica à política seguida na Metrópole que, favorecendo as 
condições de vida dos portugueses instalados em Moçambique, atropelava os interesses 
básicos dos nativos, como exemplificam as passagens do texto que transcrevemos e 
onde, pela voz de Laureano, actualizada por Gita, se assume um tom crítico: 
 
Chegou entretanto a época das chuvas e como sempre a cidade ficou partida ao meio, foi 
bênção de um lado e maldição do outro: a chuva lavava os prédios e as ruas, regava os 
jardins e fazia nascer flores na cidade dos brancos, e abria feridas profundas na cidade dos 
negros, convertida em pântano. As areias tinham-se tornado em lama, as fossas 
transbordavam de dejectos, água suja invadia as casas, água putrefacta, juncada de 
detritos242. 
 
O governo (algo de grave e negativo se segue, sempre que ele começa uma frase deste 
modo) não só permite a construção nesta zona como ele próprio mandou construir 
habitações aqui. É tudo o que tem para oferecer aos negros243. 
 
 
 
 Deste modo, o texto desconstrói uma ideia dicotómica, radical de que todos os 
portugueses, brancos, se consideravam superiores aos moçambicanos, negros. Imbuído 
de uma linguagem de alguma violência ao descrever os efeitos da chuva nos bairros 
pobres, o discurso de Laureano reportado por Gita difunde uma posição muito crítica 
face ao modo como Moçambique é governado a partir de Lisboa, prejudicando todos, 
brancos e negros.  
  Por isso, a narrativa destaca também, além de outras visões sobre o espaço 
africano, como a de Amélia e das suas clientes, perspectivas diferenciadas sobre 
Portugal, como a de Laureano e, num tempo diegético mais recente, a de Joana, após a 
visita efectuada à Metrópole. Ambas apresentam uma perspectiva crítica de Portugal, 
                                                 
242
 Id., p. 197. 
243
 Id., p. 198. 
  
119 
nomeadamente no que se opõe à cosmogonia africana, como verificamos pelos excertos 
que indicamos: 
 
A cidade, a partir da Catembe ou do cais da Matola, é muito parecida com Lisboa, dizes. 
Vista da margem sul, que lá se chama a Outra Banda. Uma cidade branca, à beira da água. 
Mas não gostas de falar de lá. Há um travo amargo nas frases que te ouço às vezes (“paìs 
mal governado. Mal pensado. Lisboa não dialoga com os africanos”)244; 
 
Lá viver era uma aflição, disse ela, era tudo proibido. Mesmo namorar. Não se ia ao 
cinema com rapazes, porque podia parecer mal, de resto vivia-se no terror de parecer mal. 
Nem se respirava, para não parecer mal. […]  
E as raparigas, nem pensar em usarem calças, porque isso era fato de rapaz e claro que 
também parecia mal, calção ou short muito menos, biquini isso então, seria o fim do 
mundo, nas praias até andava o Cabo do Mar a tomar conta e a ver se o fato de banho das 
mulheres era decente ou não245. 
 
 
 
 O texto orienta-se assim para uma leitura questionadora da realidade histórica 
contemporânea da temporalidade diegética. O discurso comum da época representa uma 
visão que coloca nas vivências da Metrópole uma certa superioridade por oposição à 
simplicidade quase rudimentar de África. No texto, a significação constrói-se num 
sentido oposto ao discurso corrente: se, por um lado, os africanos sofrem os resultados 
de uma administração descuidada dos seus interesses, por outro, a vida em África, 
sobretudo no contexto urbano, caracteriza-se por uma modernidade social que deixa a 
Metrópole numa posição muito distante, dando-se dela uma imagem simbolicamente 
conotada com um provincianismo e convencionalismo vazios, em grande parte por 
influência da cultura anglo-saxónica projectada a partir da África do Sul. Gita, 
contemplando o Índico, relembra a influência em Moçambique da sua situação 
geoestratégica, diversa, como se sabe, das outras ex-colónias, pela abertura a universos 
distantes do da Metrópole: 
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O Índico. Olho-o até ao horizonte por detrás dos coqueiros, o ìndico para onde correm 
grandes rios do mundo, o Indo e o Ganges, o Tigre e o Eufrates, o Limpopo e o Zambeze. 
Agrada-me que estes últimos, que soam familiares como pessoas, se nomeiem ao lado 
desses outros, longínquos, desconhecidos, que evocam outros climas e paisagens, outros 
sóis e outras gentes. O Índico do Mar Arábico e da Baía  de Bengala, do Mar Vermelho e 
talvez de outros, que agora não recordo – o Índico voltado para leste, para o oriente 
misterioso e antigo, distante e próximo, que chega até nós há séculos, nos navios de 
viagem, nas sedas da Índia, nas porcelanas chinesas, nos Budas de olhos fixos, perdidos no 
vazio246. 
 
 
 
 No entanto, o olhar da narradora e das personagens que adoptam uma perspectiva 
semelhante à sua pode descrever-se como detentor de humanismo, uma posição que 
resiste a um entendimento da vida onde a pessoa não é vista na globalidade, mas sim 
com base na distinção de raça, como de resto é bem ilustrado pelas críticas feitas à 
política de apartheid instituída pela África do Sul ou ao colonialismo seguido por 
Lisboa.  
 Estas reflexões florescem num enquadramento histórico singular, o da eclosão da 
guerra em Moçambique, em 1964. De realçar será a maneira como esta circunstância se 
dá a ver, apenas perceptível no desvendar das situações desumanas, de denúncia do 
abandono a que as populações autóctones são votadas e na ironia pressentida quando se 
desenham quadros comportamentais da Metrópole ou da África do Sul, que geram em 
Gita um efeito de insólito. 
 É por mediação de Laureano que o texto exprime de modo mais claro a sua posição 
ideológica, mostrando uma evidente compreensão sobre os acontecimentos conducentes 
à independência de Moçambique: 
 
Então, de repente, rebentou a guerra. Como um terreno minado explodindo. Não foi para 
ninguém uma surpresa, sabia-se que iria acontecer, já tinha acontecido noutros lugares, 
mais tarde ou mais cedo ia chegar aqui. 
Portugal era um país mal governado. Mal pensado. Lisboa não dialogava com os africanos. 
Ele sempre dissera. E agora aí estava. Disse Laureano. 
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A posição de Laureano e o facto de, em diálogo, a expor abertamente à filha, 
contribui para que esta se encaminhe em sentido idêntico, associando Salazar, apenas 
mencionado como o Velho, ao seu avô, lembrado pela crueldade, seja pela semelhança 
de feições, seja pela circunstância da morte de ambos: 
 
O Velho tinha na infância a cara do meu avô, digo a Roberto. Mas caiu do telhado e 
morreu quando perseguia Laureano com o pau de marmeleiro e o cinto. 
Os ditadores caem sempre, concluo, porque essa história me parece exemplar. De um 
telhado, uma janela, de uma cadeira ou de um banco – caem sempre no fim, de qualquer 
coisa que já nem sequer é alta, pode até ser rasteira ao chão. Porque, sem darem conta, 
fomos minando o terreno e eles começaram a afundar-se. Escavávamos túneis debaixo 
deles como formigas, como toupeiras. E de repente eles caem, porque deixaram de ter 
suporte. O chão onde assentavam abriu-se247. 
 
 
 
 A inscrição do período histórico contemporâneo no tempo ficcional na narrativa, 
além de a enquadrar num determinado contexto, acrescenta interesse à acção. Em 
primeiro lugar porque, não sendo obsessivo, caracteriza a psique das personagens, 
levando o leitor a entender melhor as posições e a construir uma figuração mais 
humanizada. Por outro lado dá a ver como a escrita pode construir uma mensagem de 
valoração ideológica sem inundar a diegese, mantendo o protagonismo nas esferas do 
ser e do fazer das personagens que conquistam, afinal, a motivação para a leitura. O 
conteúdo, sempre presente, tem contudo de ser adivinhado, buscado pelo leitor, através 
de uma atitude atenta, capaz de construir o puzzle das múltiplas dimensões trazidas pela 
narrativa. 
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 1.7. Destinos humanos  
 A obra A Árvore das Palavras desfolha um conjunto de perfis humanos que se 
apresentam especialmente ricos no contexto de uma leitura destinada a um público 
jovem. De entre eles destacam-se o percurso de Gita, cujo processo de crescimento é 
relatado com enfoque na infância e transição para adolescência, mas também os de 
Laureano e Amélia, sendo que o primeiro é, na sua essência, determinado pelas escolhas 
de Amélia. Formando um núcleo familiar, é a partir destas três personagens que a acção 
se dinamiza e que os universos geográficos, sociais e humanos se desenvolvem, em 
ordem à construção das hipóteses interpretativas do texto.  
 Como antes sugerimos, dentro deste núcleo familiar unido pela consanguinidade, 
há um outro determinado pelo afecto, que se constitui em resultado de um universo 
familiar mais alargado, do qual se exclui voluntariamente Amélia. A sua posição surge, 
como se viu, em consequência de uma incompreensão pelos valores africanos a que 
aderiram Gita e Laureano, circunstância que a levará inevitavelmente em busca de um 
novo destino, de um recomeço. 
 A este grupo pertencem, no seu aspecto nuclear, como anteriormente referimos, 
Gita, Laureano, Lóia e Orquídea. As circunstâncias que, ao uni-los, os transformam 
num grupo ligado pela afectividade demonstram que a família se une não apenas na 
base do sangue, mas também, e essencialmente, na base do amor e dos valores de 
solidariedade. Reside, aliás, e sempre tendo presente nesta reflexão o seu interesse 
pedagógico, nas circunstâncias e enquadramento que inicialmente lhe atribuímos, na 
interpretação destes diferentes contextos de afectividade um dos horizontes 
interpretativos mais produtivos do texto. 
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 Assim, o conteúdo ficcional constrói dois ambientes familiares que coabitam, mas 
que se revelam alternativos nos seus princípios: o de laço sanguíneo, constituído por 
Amélia, Laureano e Gita e o de laço puramente afectivo, composto por Laureano, Gita, 
Lóia e Orquídea. Por terem elementos comuns – Gita e Laureano -, uma das pistas de 
leitura releva das suas características distintas, que provocam em ambas as personagens 
uma dupla inserção. O primeiro, caracterizando-se antes de mais pela união de sangue e 
tradicional de matriz europeia, não corresponde aos desejos dos actores. Na realidade, 
todas as personagens sentem nele o peso da angústia, da frustração e do desengano.  
 Tratando-se, na primeira parte da obra, de uma narrativa de primeira pessoa, 
focalizada em Gita-criança, é por ela e pelo seu conhecimento que nós, leitores, nos 
consciencializamos deste universo, denso até ao ponto de ela própria, através de um 
feitiço, investir os seus conhecimentos do lado oculto do universo africano no 
afastamento de Amélia, mãe. 
 Podendo ser vários os sentidos da leitura da frustração demonstrada por algumas 
das personagens, é certo que o texto constrói uma crescente inadequação de Amélia ao 
contexto africano e assim também ao universo familiar, que acentuará os traços de 
dureza de carácter e de frustração presentes nela desde a juventude, de acordo com a sua 
biografia dada a conhecer na segunda parte do texto. E estas diferentes linguagens, a de 
Amélia e a do restante agregado, tornam-se evidentes em múltiplas ocasiões, desde as 
mais simples às mais chocantes. Por exemplo, e ainda a propósito do espaço doméstico 
circundante às casas, Amélia olha frustrada para o quintal, pois nele gostaria que 
existisse um jardim, enquanto Gita aprecia aquele espaço precisamente por ele se opor à 
matriz desejada pela mãe: 
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Brotava um grão de mapira atirado ao acaso ou deitado aos pássaros, brotava um pé 
clandestino de feijão-manteiga ao lado dos malmequeres, brotavam silvas e urtigas e ervas 
sem nome no meio da chuva-de-ouro e da bauínea – qualquer semente levada pelo vento se 
multiplicava em folhas verdes, lambidas pelas chuvas do Verão. E Amélia diria, franzindo 
a / testa: O jardim tornou-se um matagal. E fecharia com força a janela. 
Mas não era um jardim, era um quintal selvagem, que assim se amava ou odiava, sem meio 
termo, porque não se podia competir com ele. Estava lá e cercava-nos, e ou se era parte 
dele, ou não se era. Amélia não era. Ou não queria ser. Por isso não desistia de o 
domesticar248.  
 
 
 
 Este excerto, como outros, expõe duas linguagens diferentes, por um lado, a de 
Amélia e, por outro, a de Gita, Laureano e Lóia, insistindo sobretudo na incompreensão 
e no desconhecimento de Amélia, explicitando a teia de factores que a levarão a 
abandonar aquele universo. Assim, os lexemas “quintal” e “jardim” simbolizam, por 
oposição, matrizes opostas, respectivamente africana e europeia, caracterizando-se pelos 
pares isotópicos de liberdade e não liberdade, não alinhamento e alinhamento, selvagem 
e domesticado. 
  Na segunda e terceira partes do texto que mais se evidencia a exploração dos 
diversos modelos de família. De facto, e apesar de logo no início da obra, Gita expor as 
divisões internas do seu perímetro doméstico que, por analogia de sinédoque, sugerem 
que também a família, e não apenas a casa, se divide, são vários os modelos familiares 
que o texto constrói: o núcleo de Lóia, Zedequias, Orquídea e Ló, a família de Rodrigo, 
marcada pela violência, o equívoco da relação de Laureano com Rosário, a partida de 
Amélia com Bob Pereira, o casamento de Bibila e Jamal. Destes, importará retirar, em 
diálogo com os alunos, as características que apelam hoje, e que tão bem são enunciadas 
no texto, à diversidade familiar e afectiva, bem como a triagem de situações-limite em 
que por vezes os núcleos domésticos se estruturam. 
                                                 
248
 Id., p. 10-11. 
  
125 
 São vários os momentos que apontam para o futuro de Amélia. Um dos mais 
pertinentes ocorre com as opiniões expressas por Lóia, que indiciam, em simultâneo, a 
forte presença de África no texto, já que, como se confirma com o desenvolvimento da 
narrativa, as intuições desta personagem revelar-se-ão verdadeiras. Também autêntico 
será o retrato da patroa por si construído, em que se destaca essencialmente o aspecto 
afectivo, sobre ela dizendo, assim, que “ela tem o coração pesado”249 e “frio como a 
pedra”250 e que tal se deve a uma situação vivencial paradoxal que Lóia traduz por suas 
palavras, referindo que “ela está morta”251, “está viva, mas está morta”252.   
 Lóia, para ilustrar a sua intuição, recorre a uma sabedoria ancestral, exemplificada 
nas histñrias que a tradição conta, como a “quizumba” ou como os elementos de uma 
iconografia popular africana: 
 
Ambição grande não é bom, diz Lóia. Ambição grande é como quizumba. Quizumba vai, 
quizumba vai. Por esse caminho, e por esse caminho. 
Ela é formiga a morder e feijão-macaco. Ela é piri-piri e micaia, diz Lóia falando ainda de 
Amélia. Ou suspira apenas, abanando a cabeça com indiferença, como se a lamentasse: Ela 
tem muito milando na vida dela253. 
 
 
 
 Na realidade, o traço distintivo de Amélia reside na ambição, na obsessão da 
ascensão social, característica essa que a leva ao casamento e a África e, mais tarde, ao 
abandono da família. O seu percurso pode significar uma leitura mais ampla de um 
universo feminino, marcado por circunstâncias de vida difíceis e emblemáticas de um 
determinado ambiente histórico, colocando, dessa forma, em diálogo dois contextos e 
duas culturas diferentes. 
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 Apesar de a narrativa se fixar na personagem Gita, é certo que Amélia se densifica 
progressivamente do ponto de vista humano, até ao limite de ser compreendida na sua 
acção por Gita na terceira parte, já muito depois da sua partida: 
 
Mas agora Amélia é uma imagem quase doce. Ou sou eu que a vejo de outro modo. Peguei 
no que restava dela – fotografias, papéis, recortes de jornais, recordações – e juntei-os 
todos, reinventei-os todos, até surgir, com nitidez, uma figura. Um rosto diante dos meus 
olhos, que olha para mim, por sua vez. Com grandes olhos tristes. 
Ela sentava-se no chão e começava a chorar. Como uma criança perdida. Mas ninguém foi 
culpado, nem Laureano nem eu. Nem ela mesma. Era uma tristeza maior do que nós e mais 
antiga. Trouxe-a quando chegou, levou-a quando partiu. Ninguém a quebrou254. 
 
 
 
 Assim, e sendo Gita já uma adolescente no caminho da descoberta da paixão e de 
um sentido sensual da vida, ela sente em relação à mãe um impulso de resgate quanto à 
sua opção de fuga, por finalmente ter percebido as suas razões ao reconstruir, juntando 
as pistas deixadas, a sua personalidade. Questionar esta evolução na afectividade da 
jovem pela mãe pode revelar-se frutífera no seio de uma reflexão sobre a humanidade a 
propósito dos diálogos suscitados pelo texto. 
 Amélia nasce sob o signo de um destino tido como infeliz, que lhe vai construindo 
um sentimento de revolta, uma “vontade de se vingar do mundo”255, em grande parte por 
se sentir excluída e mal amada no seio de uma família que a acolhera por piedade – o 
padrinho, a madrinha e a filha destes, Palmira. Como nos informa o narrador, cuja voz, 
em alguns momentos da segunda parte da narrativa, se parece confundir com esta 
personagem, Amélia “desde os seis anos que andava a engolir a esmola da madrinha”256, 
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sendo naquela casa “pouco diferente de criada”257 e tendo recebido um tratamento bem 
diferente de Palmira, “que era filha de verdade”258. 
 Este tratamento surge explicado pela hipótese de Amélia ser filha de Honorato, o 
Padrinho, como ela pressentia e o afirmavam as comadres pela aldeia: 
 
Ela, de quem as comadres diziam à boca pequena, mas não suficientemente pequena para 
que não se ouvisse, que tinha nascido por detrás dos valados, nas tristes ervas, e era filha 
daquela desgraçada que tinha filhos sem pai, coitada, já lá está e que Deus lhe perdoe”259. 
 
 
 
 É contudo interessante, do ponto de vista da sua interpretação, que o texto consagre 
um entendimento entre Gita e Amélia, após a partida desta. Esta circunstância revela as 
transformações que o desenvolvimento e o amadurecimento intelectual podem operar 
no ser humano. O texto ensaia, deste modo, através da perspectiva de Gita, uma 
mensagem de conotação optimista. 
 Ao longo da última parte da narrativa, a vivência de adolescente de Gita destaca-se 
em dois aspectos essenciais – a tomada de consciência de pertença à terra e a descoberta 
da sexualidade. 
 O primeiro aspecto consubstancia-se no seu impulso de revolta relativamente à 
situação colonial que se vive em Moçambique e, motivada por esta e pelo 
desencantamento pela relação de Laureano com Rosário, a sua decisão de ir viver para a 
Metrópole e aí ingressar na universidade. 
 No entanto, residem no segundo aspecto as principais linhas de leitura que 
podemos valorizar no diálogo com os nossos alunos. Gita, já adolescente, descobre o 
seu corpo e vive com intensidade a primeira paixão e a sequente primeira experiência 
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sexual. Preocupada com as transformações vividas, ela mostra-se consciente também 
das alterações experienciadas pelos rapazes, seus amigos. Também aqui, a personagem 
expressa as marcas das suas raízes culturais africanas, por conhecer os rituais nativos 
associados à descoberta da sexualidade pelos jovens: 
 
Acabou a infância, dizem ao rapaz negro, no momento da circuncisão, enquanto ele chora 
pela dor da ferida. Agora ele recebe um outro nome e não pode olhar para trás, quando as 
chamas sobem alto e queimam o acampamento onde ele morreu para nascer de novo. E no 
regresso à aldeia a mãe descobre-lhe os pés, primeiro o direito, depois o esquerdo, para 
mostrar que ele já pode caminhar na vida como adulto. Antes não podia, porque na 
infância os pés não vão longe, estão enrolados, amarrados no capim, espetados com 
espinhos de micaias. 
E as raparigas negras são ungidas com óleos de plantas, enfeitam-se com colares, brincos e 
pulseiras, e penteiam-se de outro modo, quando sangram pela primeira vez260. 
 
 
 
 Gita sabe que, por não ser negra, se exclui de uma prática africana marcante. 
Poderemos então afirmar que é a sua perspectiva e a sua compreensão, mais do que o 
respeito e observação de todos os rituais, que lhe atribuem um sentido de vida africano. 
 Roberto, com quem Gita mantém uma relação de cumplicidade, será a personagem 
que lhe revela este sentido de vivência, e agora que Lóia já não vive é também ele que a 
desperta para a necessidade de lutar pelo seu país, pela sua independência. E a 
adolescente apropria-se do discurso crítico enunciado por Laureano na sua infância: 
 
Então, de repente, rebentou a guerra. Como um terreno minado explodindo. Não foi para 
ninguém uma surpresa, sabia-se que iria acontecer, já tinha acontecido noutros lugares, 
mais tarde ou mais cedo ia chegar aqui. 
Portugal era um país mal governado. Mal pensado. Lisboa não dialogava com os africanos. 
Ele sempre dissera. E agora aí estava. Disse Laureano261. 
 
 
 
 Será a partir desta consciência adquirida, possível só pela vivência proporcionada 
pelo conhecimento dos valores africanos, bem como pela força ganha pela perda de uma 
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paixão, afinal falseada, que Gita descobre um sentido de existência, que consistirá na 
sua mudança para Portugal, onde poderá concretizar os seus ideais de luta mais activa a 
favor da independência de Moçambique: 
 
Um país mal governado. Mal pensado. Mas podia-se fazê-lo explodir, para o obrigar a 
pensar tudo de novo. O Velho estava sentado no seu trono – mas não era verdade que 
podíamos derrubá-lo? 
Quem viver, verá. E eu vou viver. E ver explodir, ou implodir, o país-casa-das-primas262. 
 
 
 
 A sua determinação, a assimilação da opinião do pai face ao governo da Metrópole, 
a força com que reage ao desfecho da paixão revelam ao leitor uma jovem já crescida, 
adulta. Ela transforma, afinal, as palavras do progenitor em actos, dando-lhe em 
simultâneo uma visão de esperança, que também recebe dele, quando proferem “não 
desistas”263.  
 
 
 
 
 1.8. Percursos didácticos 
 Um dos primeiros aspectos a considerar na apresentação da obra aos alunos 
consistirá, a nosso ver, na exploração dos sentidos possíveis do seu título, pelo que ele 
se recusa de simular um resumo referencial da história enredada pelo texto. Estimulante 
da expressão de expectativas, podemos encontrar aqui um motivo para o encontro de 
pistas de leitura que, seguidamente, poderão, ou não, ser validadas, actualizadas ou 
mesmo abandonadas. 
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 Assim se procederá para que a literatura exerça em plenitude a manifestação do 
imaginário, uma das suas funções primordiais subjacentes ao seu estudo. 
 Dado haver no mercado uma versão ilustrada da obra264, pode-se complementar a 
abordagem dos sentidos do título com a utilização das ilustrações de Maia. No quadro 
de uma leitura ainda auscultadora promove-se o delinear de alguns núcleos temáticos, 
nomeadamente o afecto e a ligação entre os universos africano e europeu. Naturalmente, 
a implementação desta abordagem pode variar no tempo da planificação, de acordo com 
os objectivos definidos, se de sensibilização para a leitura, se de discussão inicial, já 
com uma primeira leitura pressupostamente efectuada. 
 Após a primeira aproximação, defendemos que convém aferir a compreensão da 
lógica narrativa a fim de se evitarem os mal-entendidos passíveis de perturbar o labor 
interpretativo. De entre as variadas possibilidades de o fazer, a realização de um teste de 
resposta múltipla a corrigir no conjunto da turma, oferece uma dupla vantagem: pode 
complementar o trabalho de avaliação do trabalho desenvolvido, mitiga dúvidas de 
compreensão dos núcleos essenciais da diegese e reinsere os alunos que não tenham 
ainda concluído a sua leitura ou que, pelo contrário, já a tenham realizado há já algum 
tempo, rememorando aspectos determinantes.  
 Certo é que a abordagem didáctica deve expor, tanto quanto possível, a 
complexidade da construção narrativa, revelando como a escrita se deixa aqui 
influenciar pela subjectividade das perspectivas em que a narração se detém e como a 
linguagem se mostra na sua função estética, excedendo em muito a simples 
transitividade narrativa. Atentar na forte presença de sensações visuais e auditivas 
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demonstrará como o olhar e o ouvido podem ser um meio de estabelecer uma relação 
dialogal entre leitor e texto e de reforçar o dinamismo presente neste. 
  Após o trabalho de descodificação, de desmontagem da análise da diegese, será 
ocasião para enveredarmos por uma etapa de ordenação de dados e de síntese de eixos 
interpretativos de fácil acesso ao entendimento dos alunos. Começamos por notar que a 
categoria da personagem detém um interesse peculiar porque é através dela que se vai 
desvendando a narrativa. Os antagonismos e as sensibilidades que emergem são 
delimitadoras da sua interpretação, bem como o modo como o texto as apresenta, por 
meio de um jogo cujas peças se conjugam de modo a construir um sentido. 
  De maior alcance é a percepção que deve ser feita do modo como as personagens 
se relacionam com os espaços onde vivem ou por onde passam, e como estes 
condicionam o seu estatuto de pessoa humana. Da combinação destes factores retirarão 
os alunos ilações de carácter formativo de transferência da ordem da ficção para a 
ordem da vida. Descortinar os implícitos determinantes para o posicionamento que 
assumem relativamente ao universo africano implica uma formulação de uma certa 
sofisticação cognitiva, conseguida através de um constante ir e vir do texto para si e 
para o mundo e inversamente, uma e outra vez, penetrando apenas desse modo na 
plenitude do texto. 
 As personagens devem pois ser entendidas individualmente e na sua interligação, 
daí se determinando também o seu destino, cuja previsibilidade o texto vai dando a ler. 
Perceber como Amélia vai construindo o seu desfecho, quase fruto do acaso e da sua 
tendência para a dissimulação, é possível através de uma leitura empenhada em destacar 
os aspectos menos óbvios do texto. Por outro lado, perceber como o destino de Gita 
repete, como resultado de uma força oculta, o da mãe, que ela tanto repudia, favorece 
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reflexões produtivas em torno de um esforço de entendimento da vida e do carácter de 
inesperado que nela se encerra. 
 Detectar propriedades pedagógicas situadas muito além dos limites do texto, 
observar como o espaço se apresenta no seu carácter de duplicidade de fomento da 
felicidade ou de barreira à realização pessoal, constitui igualmente uma leitura de 
efeitos motivadores para alunos de uma faixa etária em formação. 
 Trabalhando a linguagem de forma exemplar, a narrativa utiliza com frequência 
aspectos da variante africana do português, fugindo à norma linguística defendida. 
Ponto de partida para um trabalho sobre o texto a desenvolver em conjunto na sala de 
aula, a descodificação da mensagem que assim se apresenta promove uma articulação 
que toca em vários aspectos pertinentes para uma resposta motivada dos alunos. Desde 
logo, a descoberta da inovação da linguagem, ao nível sintáctico, lexical e morfológico 
enuncia a riqueza subentendida pela plasticidade da língua. Analisar a que entidades se 
associa a inclusão desta variante e em que contexto, permitirá aos alunos uma 
assimilação da medida do horizonte significativo da linguagem, nomeadamente a sua 
expressividade e o efeito que pode gerar em estreita ligação com as significações 
associadas ao título. Constituir-se-á então um percurso pertinente para a descoberta do 
prazer da leitura e dos desafios que ela pode encerrar. Também ao guiar os alunos na 
compreensão e nos modos como esta característica da obra se revela, tanto mais 
surpreendente quanto tivermos presente que a diegese se situa em plena época colonial, 
o professor esclarecê-los-á acerca do desejo de perversão do sistema linguístico 
português e como ele se configurou como uma das marcas inovadoras das literaturas 
africanas durante os tempos de empenhamento de motivações políticas.  
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 Escutar o texto, desconstrui-lo, voltar a edificá-lo para entender, por dentro, como 
se compõe a arquitectura textual, parece-nos uma actividade fundamental, sem a qual a 
leitura não esgotaria a sua totalidade. Dentro deste objectivo, a perspectiva narrativa 
surge como elemento importante, nomeadamente quando se analisam os efeitos que o 
texto pretende gerar no leitor. Não raro estes são contraditórios, alterando a percepção 
sobre acontecimentos ou personagens à medida que a leitura vai progredindo. Tal ocorre 
exemplarmente com a personagem Amélia. Por um lado, na segunda parte, o leitor 
entende a personagem, procedendo quase certamente a uma revisão do sentimento 
relativamente à mãe de Gita. Por outro, a reconstituição da figura materna feita pela 
filha já adolescente através da remontagem dá a ver o trabalho de interpretação em si 
mesmo. Juntando todos os recortes deixados, à maneira de um herbário, Gita descobre 
sobre a mãe o que nunca conseguira percepcionar. Podendo embora refazer uma 
imagem negativa, em vez disso a história transfigura-a numa bem mais humana, 
evidenciando os efeitos modeladores que tenciona suscitar na plano da interpretação, da 
recomposição, da leitura e releitura.  
 Significativamente, a narrativa não termina sem a resolução psicológica do conflito 
entre Gita e a mãe, deixando em aberto o destino da primeira. Como será a sua vida em 
Portugal? Que ideais a moverão? Que adulta será? Que reencontros poderão ainda 
existir? Para além do relevo a dar à mensagem narrativa que se deduz da reconciliação 
com a mãe, muitos outros tópicos podem ser suscitados pelo trabalho. Todos entram na 
ordem das questões que suscitam o trabalho de escrita criativa e que convidam ao 
enquadramento de um estudo no ensino secundário. 
 Por ser um texto que convoca um tempo e uma realidade distantes, os projectos de 
mobilização interdisciplinar revelam-se neste contexto de importante utilidade 
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pedagógica. São vários os aspectos a aprofundar, como a questão geográfica ou os 
marcos históricos invocados pelo texto, que podem ser trabalhados em conjunto com 
outras disciplinas.  
 Moçambique, sendo um espaço onde as artes plásticas desempenham um notório 
protagonismo, deve também ser culturalmente perspectivado nesta óptica, facultando 
aos alunos momentos de observação artística. Mesmo sem um conhecimento 
aprofundado e potencializando os recursos mediáticos hoje acessíveis em todas as salas 
de aula, os alunos descobrirão com facilidade a importância do sentido da maternidade, 
do feminino, o visualismo pictórico associado à pintura africana, ou outros marcos da 
cultura moçambicana e, de forma geral, africana, presentes, por exemplo, nas 
realizações de Malangatana, Chichorro ou Lívio de Morais. 
 Tratando-se de uma obra com alguma extensão, a componente de trabalho 
individual fora da aula deve ser considerada e posteriormente monitorizada pelo 
professor. Para dar seguimento a esta orientação, o professor deverá, tanto quanto 
possível, disponibilizar instrumentos de trabalho ou instruções para actividades. 
Dependendo das características de cada grupo de alunos em concreto, o trabalho de 
grupo sobre determinados aspectos da obra pode revelar-se profícuo, pois promove o 
diálogo entre várias leituras.  
 A extensão da obra justifica ainda de modo particular a avaliação da percepção dos 
alunos sobre as interpretações empreendidas. A criação de instrumentos de avaliação 
que congreguem e sintetizem a complexidade da narrativa pode pois fechar o ciclo de 
aprendizagem, promovendo um exercício de revisão sobre o trabalho desenvolvido. 
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 2.“Nós matámos o Cão-Tinhoso”: apresentação 
 Na forma mais simples da sua apresentação, a histñria narrada em “Nñs matámos o 
cão tinhoso”265 desenvolve-se num universo juvenil, nos espaços da escola e do lugar da 
morte do cão, protagonizada por Ginho, Quim, Isaura e o restante grupo de 
companheiros, num processo que vai desde a rejeição do cão pelos outros cães até à sua 
morte determinada pela autoridade. Os assuntos que animam a história, o contexto 
escolar, o estatuto etário das personagens, os seus relacionamentos, linguagem e 
atitudes compõem, a nosso ver, um elenco de itens muito motivadores da leitura e 
trabalho dedicado de um público jovem.  
 Assentando a voz que conta a história num narrador infantil, Ginho, é pelos seus 
olhos e percepção que o leitor vai desfiando a narrativa sobre a sorte do cão tinhoso. 
Pelo caminho, descobre as implicações da morte, a sensibilidade despertada pelo animal 
em Isaura e Ginho, o combate interior do menino, entre o desejo de se integrar no grupo 
de rapazes e a compreensão e identificação com o mundo de Isaura e do cão. De tema 
tentador, a sua leitura pode ser conduzida por uma perspectiva de efeitos pedagógicos e 
assim contribuir para o desenvolvimento da competência literária dos alunos. 
 Ginho descreve a aparência do cão e as suas rotinas, assim como relata os 
acontecimentos sobrevindos da decisão de liquidá-lo, desde os preparativos para o fazer 
até ao derradeiro momento de vida do animal. O narrador vai entretanto observando o 
afecto de Isaura pelo cão e, apercebendo-se da crueldade implícita no acto de matá-lo, 
tenta esquivar-se à sua participação nesse acto. Pressionado pelo grupo de amigos, 
sobretudo por Quim, acaba por anuir e por participar nele juntamente com os 
companheiros.  
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 Luìs Bernardo Honwana, “Nñs Matámos o Cão-Tinhoso”, in Nós Matámos o Cão-Tinhoso, 4.ª edição, 
Porto, Edições Afrontamento, 1972 [Lourenço Marques, 1964], p. 9-46. 
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 2.1. Lógicas textuais 
 A teia de relações existente na narrativa ocasiona uma reflexão sobre variados 
tópicos, de alcance literário, ético e cultural, promovendo o espaço da aula de Português 
a um lugar de interacção com a diversidade266 sem, no entanto, se perderem de vista as 
finalidades e objectivos consagrados no currículo da disciplina.  
 Na perspectiva de um contacto inicial com o texto, o título e os subtítulos, pelo 
modelo descritivo adoptado e pelas suas propriedades indexantes267, revelam-se capazes 
de, ao apelarem a uma cooperação criativa, introduzir o leitor no universo narrativo.   
 Consistindo a exposição numa sequência de quatro capítulos dotados de subtítulos, 
podemos interpretar esta forma como processo estruturante de uma linha semântica 
orientadora da leitura das trinta e seis páginas que compõem o texto do conto268: i) “O 
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 Temos presentes as sugestões e considerações avançadas por Ana Maria Martinho, em “Portugal e 
África – Diálogo incompleto”, in AA.VV., Congresso sobre a Investigação e Ensino do Português, 
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mundos culturais, partilhando referências entre si”, p. 418. 
267
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oferecer, desde logo, um guião da intencionalidade do texto a observar na sua leitura: “Mais cette 
indexation même peut être ténue pour intervention d‟un surcroît de signification. Ici, les choses 
s‟éclairent lorsque l‟on fait intervenir le processus de lecture. On se souviendra du caractère disjonctif de 
la communication littéraire, qui confère au fonctionnement de la transaction qu‟est le texte un caractère 
aléatoire : destinateur et destinataire ne sont pas en présence et leurs modes de codage peuvent ne 
correspondre qu‟imparfaitement. Éventuellement variable, éventuellement multiple, l‟indexation du texte 
prend, au moment du décodage, valeur de signification, de sur-signification”. Vd. Jacques Dubois, 
 “Code, texte, Métatexte”, in Littérature 12, Codes Littéraires et Codes Sociaux, Larousse, Paris, déc. 
1973, p. 3-20, p. 6. 
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 Para uma aplicação didáctica da estrutura sugerida pelos subtítulos do conto, bem como em outros 
momentos da nossa reflexão, temos subjacente a leitura efectuada por Alberto Carvalho, “Ginho, ou 
catarse do medo, em Nós Matámos o Cão Tinhoso”, in AA. VV, Largo Mundo Alumiado, Estudos em 
Homenagem a Vítor Aguiar e Silva, Braga, Universidade do Minho, 2004, vol.I, p. 49-60: “Funcionando 
como auto-referências metalinguísticas, os títulos resumem e põem em relevo um código pedagógico de 
sentido diegético imediato […]”, p. 51. 
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Cão-Tinhoso tinha uns olhos azuis…"269; ii) “o Senhor Administrador cuspiu para nñs 
os dois e disse aquilo do Cão-Tinhoso, mas era só porque ele e o parceiro tinham levado 
uma limpa-quatro-bolas:”270; iii) “Nñs éramos 12 quando fomos para a estrada do 
Matadouro com o Cão-Tinhoso”271; iv) “A Senhora Professora perguntou se os nossos 
pais não nos davam educação lá em casa e nós nunca mais falámos sobre o Cão-
Tinhoso, mesmo quando estávamos no Sá.”272. 
 Centrados no pronome “nñs” e no Cão-Tinhoso, o percurso indicado pelos títulos 
convida, no quadro da abordagem didáctica em que nos posicionamos, a uma 
construção de hipóteses de leitura por via de inventariação de um conjunto de questões 
suscitadas pelo contacto inicial. Entre outras, parece-nos credível a curiosidade que os 
subtítulos congregam em torno das identificações, das relações e dos percursos. 
  Quanto aos actores, as etapas enunciadas revelam, de um lado, os sujeitos 
invocados por “nñs” e, do outro, um cão, cujo nome atribuído remete de imediato para a 
sua descrição e condição. Em torno destes dois eixos se estabelece grande parte da 
lógica narrativa: que personagens se encontram incluídas na forma do pronome pessoal, 
qual a função do cão, que simbolismo se pode associar à sua morte e, para o grupo de 
rapazes, por que motivos aceitaram eles a prática de tal acção e que consequências 
advirão desse empreendimento. Antes de mais, poderemos cingir-nos às questões 
iniciais suscitadas pelo binómio rapazes e animal. 
 Assim, o primeiro desafio centra-se na descodificação dos modos de nomeação dos 
sujeitos investidos pelo pronome pessoal, decifrando, ao longo do percurso de leitura, as 
mutações nele contidas : “eu (Ginho) e o Cão-Tinhoso”, no segundo subtìtulo; “nñs-
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doze”, no terceiro, englobando o grupo de amigos constituído por Quim, Gulamo, Zé, 
Xangai, Carlinhos, Issufo, Chico, Faruk, Telmo, Chichorro e Norotamo; e “eu (Ginho) e 
Quim”, no último.  
 Será à volta dos modos de intersecção dos universos dos meninos e do cão, 
revelados pela perspectiva de Ginho, o narrador infantil detentor da palavra em pleno 
exercício de função mediadora273, que os núcleos de significação do texto se construirão. 
Por ser criança, ao narrador é verosimilmente atribuído um discurso de matriz 
oralizante, modelado pela memória e sem pretensiosismo de apuro de fala, facilmente 
compreendido pelos alunos, quer na linguagem quer na substância. 
 
 
 
 
 2.2. Consciência dos afectos 
 Abordar o texto literário, e notoriamente o narrativo, dele procurando extrair a 
urdidura de construção dos afectos, constitui uma etapa eficaz no processo de 
vinculação dos jovens à leitura, motivando o interesse pelo diálogo com o texto274 e, por 
extensão, com os universos evocados, a História e o labor que a escrita representa.  
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 Vd. Helena Carvalhão Buescu, “ Personagem e Mediação”, in A Lua, a Literatura e o Mundo, Lisboa, 
Cosmos, 1995, p.79-107: “[a personagem] é um dos „modelos‟ e „filtros‟ através dos quais se elabora e 
constitui no texto pela sua relação com o acto de leitura, e é também através dela (embora, insisto, não 
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sentido, a personagem é um dos modelos de mediação e um dos factores de operação entre os dois 
mundos referidos e, claro, no interior do „mundo do texto‟ ele prñprio, pela relacionação que o conceito 
de personagem pressupõe”, p. 86. 
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 De anotar a importância atribuída por José Cardoso Bernardes ao diálogo com os textos no seu artigo 
“Os Lusíadas e a Pedagogia dos Valores”, in Cristina Mello (coord.), I Jornadas Científico-Pedagógicas 
de Português, Coimbra, Almedina, 1999, p. 123-145: “E é esta, talvez, a aposta que mais se impõe em 
termos de eficácia pedagógica: quebrar o circuito de unilateralidade que, na prática, impede o adolescente 
de descobrir o texto a partir da sua personalidade e das suas prñprias motivações”, p. 123. 
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 Em “Nñs Matámos o Cão-Tinhoso”, o afecto assume uma considerável importância 
nos protagonismos, tanto na interacção das personagens, como até no modelo narrativo 
em acção, já que se desenvolve segundo a lógica da memória de um sujeito-criança, a 
ela se submetendo a organização dos factos reportados. Ao obedecer ao modo de relato 
a-posteriori, com regresso a um episñdio da infância de “Eu-Ginho”, a narrativa 
pretende significar a importância daquela faixa etária, mostrando os jogos emotivos, as 
impressões, os impulsos e os receios inerentes a uma mundivisão posicionada a partir de 
uma perspectiva ainda imatura. 
  Por se basear no recurso aos conteúdos da memória, a apresentação das referidas 
sequências acontece a um ritmo marcado por imprecisões, alusões, pormenores 
relatados de acordo com a analogia das associações rememorativas e reveladores ainda 
da consciência de ser o detentor da palavra.  
 Na apresentação inicial do Cão-Tinhoso, os elementos ligados à emotividade 
surgem, na nossa perspectiva, valorizados. Poremos em evidência o facto de o pretérito 
imperfeito do indicativo, a ocorrência das comuns repetições características do discurso 
infantil, o pormenor de algumas cenas quotidianas da vida do cão, a exposição de regras 
do imaginário da fábula, constituírem factores que favorecem a atribuição de 
considerável importância aos acontecimentos. E assim também à interacção entre o cão 
e as crianças, de relevância suficiente para habitar a memória de Ginho. Em 
concordância com esta interpretação, a descrição do cão insere-se numa moldura 
próxima da humana, como se depreende da seguinte passagem: 
 
O Cão-Tinhoso tinha uns olhos azuis que não tinham brilho nenhum, mas eram enormes e 
estavam sempre cheios de lágrimas, que lhe escorriam pelo focinho. Metiam medo aqueles 
olhos assim tão grandes, a olhar como uma pessoa a pedir qualquer coisa sem querer 
dizer275. 
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 Os olhos e as formas de comportamento do cão prendem a atenção do menino, 
sugerindo-lhe uma reacção emotiva ante a observação e a presença do animal, como se 
de humano a humano se tratasse. Ao recorrer, no seu discurso, a quantificadores de 
carácter temporal como “eu via todos os dias o Cão-Tinhoso a andar pela sombra”276, “o 
Cão-Tinhoso passava o tempo todo a dormir”277, “eu nunca via o Cão-Tinhoso a correr e 
nem sei mesmo se ele era capaz disso”278, “houve um dia que ele ficou o tempo todo no 
portão da Escola”279, “nesse dia o Cão-Tinhoso tremia mais do que nunca, mas foi a 
única vez que o vi com a cabeça levantada”280, o enunciador exprime, além da atenção 
pormenorizada que o animal lhe merece, o modo como a sua visão do cão lhe preenchia 
a percepção do tempo, ainda hoje permanecendo na memória visual. 
 Marcado pela doença, por aparência e por comportamento descentrado em relação 
aos outros animais, o cão acabava por atrair todas as atenções. A presença do cão 
motivava assim o desencadear de uma teia de reacções situadas entre o afecto e a 
repugnância. A completa ausência de traços positivos na sua imagem fascina por 
atracção identificadora, de comiseração, a personagem analogamente preterida pelos 
companheiros, Isaura, assim como, mais tarde, Ginho, enquanto nas restantes 
personagens provoca uma reacção contrária. Apelidado de tinhoso por estas, devido ao 
aspecto decadente e doente, o animal funciona como demarcador de dois conjuntos, o 
mais vasto dos que detestam o cão e o que compreende Isaura e progressivamente 
Ginho, movidos por sentimentos de afecto que contribuem para o nascimento de uma 
corrente de compreensão implícita entre as duas personagens: 
 
                                                 
276
 Id., ibid.. 
277
 Id., ibid.. 
278
 Id., ibid.. 
279
 Id., p. 10. 
280
 Id., ibid.. 
  
141 
Ficámos um bocado sem falar e depois ela veio numa corridinha pôr-se-me em frente para 
me olhar com força. Os cantos dos olhos dela começaram a encher-se de lágrimas e 
quando os olhos estavam cheios elas rebentaram e caíram-lhe pela cara abaixo, a fazer dois 
riscos grossos. Perguntou-me: 
-Viste?... Viste o que ela fez?... 
Eu respondi: 
-Vi. 
E ela: 
-Ela é má…É má… 
Eu não disse nada e ela continuou: 
-Todos são maus para o Cão-Tinhoso… 
Os olhos dela não eram azuis, mas eram grandes e olhavam como os olhos do Cão-Tinhoso 
como uma pessoa a pedir qualquer coisa sem querer dizer281. 
 
 
 
 A atenção concedida ao cão e a Isaura, bem como a observação do relacionamento 
entre ambos, revelar-se-á, no nosso entendimento, de interesse nuclear para um 
processo de consciencialização por parte do narrador dos valores de afecto e 
solidariedade em jogo no universo representado.  
 Segundo os dados expostos pelo narrador-Ginho, em Isaura também se evidenciam 
os traços negativos, motivo para repulsa ou exclusão, bem presentes nas falas explícitas 
da professora e nas suas alusões:  
 
A Isaura era a única que gostava do Cão-Tinhoso e passava o tempo todo com ele, a dar-
lhe o lanche dela para ele comer e a fazer-lhe festinhas, mas a Isaura era maluquinha, todos 
sabiam disso. 
A Senhora Professora já tinha dito que ela não regulava lá muito bem e que o pai a havia 
de tirar da Escola pelo Natal. 
A Isaura não brincava com as outras meninas e era a mais velha da segunda classe. A 
Senhora Professora zangava-se por ela não saber nada e dar erros na cópia, e dizia-lhe que 
só não lhe dava reguadas porque sabia que ela não tinha tudo lá dentro da cabeça282; 
Por isso no intervalo, as outras meninas faziam uma roda com a Isaura no meio e punham-
se a dançar e a cantar: “Isaura-Cão-Tinhoso, Cão-Tinhoso, Cão-Tinhoso, Tinhoso, Isaura-
Cão-Tinhoso, Cão-Tinhoso, Tinhoso”. A Isaura parecia que não ouvia e ficava com aquela 
cara de parva, a olhar para todos os lados à procura de não sei quê, como dizia a Senhora 
Professora283. 
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 Como notamos, a associação entre a menina e o cão é natural para as outras 
personagens infantis que habitam o universo escolar. De modo abrangente, 
afirmaríamos que os elementos descritivos de Isaura e do cão apontam para as suas 
deficiências. Sirva de exemplo a expressão do olhar de Isaura que caracterizada numa 
relação de analogia com a do Cão-Tinhoso, cuja característica de indefinição e de  
ausência de referências ocorre, como antes referimos, insistentemente no discurso de 
Ginho ao longo do texto. 
 O vazio e a falta de ligação ao mundo envolvente, sublinhados pelas repetições 
exaustivas de Ginho, constituem elementos marcadores da exclusão do cão e são, no 
entendimento do menino, intrigantes. O eixo de descentramento que engloba o cão 
funciona, portanto, como elemento de identificação de Isaura com o animal, 
encontrando-se na solidão de ambos uma correspondência geradora de uma 
cumplicidade organizada segundo a condição de vítima que ambos assumem.  
 Por outro lado, à semelhança de Isaura e do Cão, também Ginho é apresentado, nas 
falas dos companheiros, como objecto de alguma segregação por parte do seu grupo, 
nos termos que se podem apreender pelas seguintes linhas do texto:  
 
Houve um dia que a malta quis fazer um desafio a sério e não me deixou jogar. O Gulamo 
nem me deixou jogar à baliza. Ele disse-me: “Aguenta um bocado na varanda do Clube. 
Ficas como suplente. Daqui a pouco entras, mas há-de ser quando estivermos à rasca ou a 
perder, porque aì entras tu e a gente resolve o jogo”. Eu vi logo que eles não me haviam de 
deixar jogar porque o jogo era a dinheiro e quando é assim eles não me deixam jogar. Isso 
de eu ficar como suplente era o que eles diziam quando não queriam que eu jogasse, mas 
eu não disse nada e fui para a varanda do clube284. 
 
 
 
 Apesar de integrado no grupo dos doze rapazes, Ginho sente-se desconsiderado, 
ainda que, no texto, essa ocorrência surja apenas indiciada, de forma indirecta, na 
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perspectiva ingénua do narrador criança. As suas menções, que anotam a desvalorização 
da sua pessoa pelos companheiros, demonstram ao leitor, por um lado, a segregação de 
que Ginho é alvo e, por outro, o nível da sua consciencialização face a esta realidade e 
ao modo como aparentemente ele a desvaloriza.  
 Ginho, acatando a decisão do grupo em não o incluir em brincadeiras decisivas, 
como o jogo de futebol, acabará por ver afirmada a sua identidade afirmada em outros 
momentos, como o da morte do cão. Entendido como um drama, pela injustiça em que 
se sente incorrer, o sofrido acto de eliminar o cão trará a Ginho a recompensa da 
descoberta da sensualidade através do contacto físico com Isaura, como se de uma 
compensação pela sua sinceridade se tratasse: 
 
A barriga dela ficou dura, toda colada à minha. 
- Vamos embora… 
As unhas dela furavam-me o pescoço, mas eu gostava e não me mexia. 
- Isaura… 
- A cara dela estava quente como a barriga285. 
 
 
 
 Pode-se aferir, neste entendimento, que a nobreza do afecto verdadeiro pelo cão, e 
a despeito do envolvimento na sua morte, trouxe a Ginho a compensação de uma nova 
experiência, isolando-o de forma positiva dos restantes rapazes e introduzindo, no texto, 
um equilíbrio que inverte a imagem de degradação do narrador-personagem e de Isaura. 
A seguir à morte do cão, Quim anota a permanência prolongada, no chão, de Ginho e 
Isaura: 
 
- Eu só gostava de saber o que é que aqueles dois estão para ali a fazer escondidos no 
capim há uma data de tempo… 
- Foi o Quim. 
A Isaura levantou-se logo e pôs-se a compor o vestido, toda envergonhada. Depois olhou 
para mim e fugiu para as árvores286. 
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 Em favor da reabilitação da imagem de Isaura, a ameaça de um castigo imposto aos 
rapazes pelo pai dela exerce também um contributo significativo para o tom apaziguado 
que finaliza a diegese, reintroduzindo a relação de cumplicidade activa entre Quim e 
Ginho: 
 
-Sabes?... A Isaura foi dizer ao pai que nñs… 
-O quê? 
-Ela pediu ao pai para nos bater… 
-Bater?... Porquê? 
-Porque nós matámos o Cão-Tinhoso!...287. 
 
 
 
 O texto concretiza por este processo uma lição ética geral, no sentido de facultar 
uma compensação aos mais fracos e, directamente associado a uma sensibilidade 
africana, sugere, no seu final, um equilíbrio positivo. Quim, perdendo a voz autoritária, 
dirige-se a Ginho em tom amigável, pedindo o seu apoio na resolução dos problemas 
escolares e oferecendo, em troca, a sua competência na realização dos desenhos. De 
uma relação de imposição, a ligação entre os dois meninos evolui para uma situação de 
igualdade, de significação eufórica288. 
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 2.3. Aprendizagens 
 Um dos elementos mais significativos do texto, enquanto atributo da sua 
singularidade, reside na valorização da aprendizagem contida em diversificados tópicos 
de análise. Entre outros tópicos, sublinhamos o respeito por um conceito educativo de 
sentido dialéctico entre tradição e inovação. Não apresentando estes elementos como 
processos opostos, mas antes complementares e em sequência harmonizadora, o conto 
revela na sua diegese modos de vivência de uma modernidade intercultural, elegendo a 
escola como processo de aquisição de conhecimento e de vivências práticas, bem como 
agente modelador de comportamentos sociais, sem contudo negligenciar a regulação 
educativa exercida pela interpelação das tradições289. 
 Dentro deste entendimento do texto, assumem-se como focos de interesse narrativo 
o desenvolvimento relacional entre as personagens Ginho e Quim, em primeiro lugar e, 
de seguida, os diversos códigos culturais e ideológicos em circulação, simbolicamente 
representados pelos diferentes cenários espaciais e pelas vivências e experiências por 
eles veiculadas. 
 As duas personagens, Ginho e Quim, repartem entre si uma representatividade 
cultural indiciada pelos valores por que se regem, dentro de uma axiologia 
aparentemente alheia a condicionalismos raciais ou mesmo sociais. Sem desprezo pelas 
motivações anticoloniais agregadas à particularidade do contexto histórico do 
surgimento da obra, em data mais ou menos associada ao início da luta anticolonial em 
Moçambique, bem como pelo envolvimento político do autor nestes movimentos, 
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aqueles elementos deram origem a linhas de sentido consistentemente exploradas ao 
longo dos anos. Importa por isso realçar as motivações didácticas adjacentes à 
intersecção entre as mundividências tradicional e moderna aqui desenhadas e ao seu 
desenvolvimento dentro da dinâmica da história. 
 No quadro inicial onde se expõe a amizade entre os dois meninos, o carácter 
assertivo de Quim surge, desde logo, realçado: sem grandes dificuldades. Assume-se 
como líder relativamente às restantes personagens, tanto do seu núcleo de amizades 
como de outras do universo de adultos com que priva, sendo por elas recebido por 
sentimentos oscilantes entre os limites do respeito, ou até mesmo receio, e de 
admiração. De entre os factores promotores do seu estatuto, a sua inventiva, 
especialmente convincente no episódio da origem do Cão-Tinhoso, e abrangendo a 
dupla dimensão de criatividade e comunicação, será a mais destacada: 
 
O Quim disse-me um dia que o Cão-Tinhoso era muito velho, mas que quando ainda era 
novo devia ter sido um cão com o pelo a brilhar como o do Mike. O Quim disse-me 
também que as feridas do Cão-Tinhoso eram por causa da guerra e da bomba atómica, mas 
isso é capaz de ser peta. O Quim diz muitas coisas que a gente nem pensa que podem não 
ser verdadeiras, porque quando ele as conta a gente fica tudo de boca aberta290. 
 
 
 
 Quim glosa a tradição africana do contador de histórias, não só pela capacidade de 
construir uma ficção em torno do cão, colocando o imaginário ao serviço da 
comunidade, como pela competência em conquistar a atenção de todos para o que lhe 
ocorre contar. Quando Ginho-narrador explica que quando Quim conta as suas histórias 
os ouvintes-espectadores reagem com espanto, realça o poder da palavra, valor, como 
sabemos, essencial da cultura africana. O facto de o conteúdo da história integrar 
elementos da contemporaneidade e do discurso das preocupações sociológicas e 
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políticas, como a bomba atómica, além de por definição pertencer à ordem do 
anacronismo temporal, pode bem simbolizar o processo de osmose em que a tradição se 
abre ao presente, bem como a possibilidade de adaptação a temáticas novas, sem 
contudo perder o carácter mágico e de encantamento tradicionais. Esta propriedade de 
conquista de públicos pela dimensão da palavra e do ritmo com que ela é dita cativa, no 
texto, não apenas as crianças, mas todos os que ouvem Quim. 
 No jogo relacional do contexto juvenil, Ginho, por ser bom aluno e realizar com 
facilidade as tarefas pedidas, como contar, desenhar, escrever ditados, comprova de 
forma exemplar a moldagem resultante da influência da instituição escola. Em oposição, 
Quim revela-se exímio nas suas capacidades inventiva e comunicativa, mais próximas 
da vivência tradicional africana.  
 Aparecem assim trocadas as competências naturalmente esperadas em cada uma 
das personagens. Atribuindo a Ginho, negro-africano, uma complexidade intelectual 
resultado da cultura escolar de origem europeia e a Quim, de filiação europeia, o gosto e 
a eficácia das suas qualidades de orador-contador de histórias291, o autor guia o leitor por 
um percurso de consciencialização da osmose plenamente realizada entre os valores 
oriundos de continentes distintos, assumindo nós que se deve à escola esta dupla 
harmonização, entre as culturas dos dois continentes e a troca de papéis entre Quim e 
Ginho, como referimos. Anotemos, no entanto, que o entendimento entre os dois 
universos resulta de uma complexa disposição de elementos vários. Quim alimenta a 
sua imaginação e poder da palavra com o acesso a bens urbanos e a um determinado 
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patamar de conhecimento do mundo empírico, manipulando-os no sentido da 
construção de um discurso criativo e da obtenção de um estatuto de carácter cognitivo-
informativo. Ginho, por seu lado, modera a sua submissão à função aculturante da 
instituição escola com o encantamento pelas histórias do seu amigo, a sua inocência, a 
crença na fábula e a execução de um processo de crescimento associado ao percurso do 
cão para a morte, cuja significação pode decorrer dos processos iniciáticos tradicionais 
da inserção na vida adulta, onde não falta, como verificámos, o desvendar da iniciação 
sexual, que se prende com o exercício de uma pedagogia ritual292.  
 Consistente e frutífero se revela pois o entendimento entre as duas culturas 
simbolizadas pelas personagens Quim e Ginho. As referidas influências, 
respectivamente tradicional e europeia, em vez de apresentadas como distantes e 
incomunicáveis entre si, evidenciam-se afinal na constituição de uma plataforma de 
equilíbrio, enriquecendo-se mutuamente. Apesar da inicial supremacia de Quim, as 
posições dos dois amigos transformam-se atendendo, como referimos, a uma nova 
ordem, a do equilíbrio. Ginho continuará, como dantes, a facultar a Quim a resolução 
dos problemas de aritmética e as soluções dos exercícios escolares, mas contando agora 
com a contrapartida de este lhe fazer os desenhos: 
 
-Ginho… Tu passas-me a prova? – O Quim abraçou-me pelos ombros. –Deixas-me 
copiar?... 
-Está bem. 
-Ginho… Tu estás zangado comigo? A gente não devia ter liquidado o cão? … Foi o 
Senhor Duarte que mandou… Tu também estavas lá… 
-Eu não estou zangado nem nada… 
-Então passas-me os problemas?... Passas-me?... Eu faço-te o desenho… 
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-Está bem. 
-Meninos! Para a aula! Para a aula, já disse! 
E fomos para a aula293. 
 
 
 
 Juntamente com os outros espaços da história, a escola exerce um papel 
estruturante nas finalidades de socialização. Integrada no meio, marcado pela ruralidade 
do ambiente, ela configura-se no texto como assente nos pilares do saber, da cultura e 
da autoridade, em conjunto capazes de instituírem um ordenamento de modelagem 
europeia. 
 Outros locais, com especial relevância o estabelecimento do Sá e o Clube onde se 
juntavam as individualidades, constituem lugares de socialização, complementando, por 
isso, a função escolar. Espaços de lazer, de encontro entre gerações, de jogo, eles 
assumem uma importância considerável no sentido de construírem um cenário de 
convivialidade e familiaridade, onde circula a palavra, mas também o pormenor da 
sociedade colonial, com a enumeração das personagens de acordo com a função social 
que ocupam, e onde se destaca o Senhor Administrador, que mesmo aí não deixa de 
manifestar de forma autoritária e arbitrária o seu poder. Assim, os espaços geográficos 
assumem um desempenho social, caracterizando-se pelas experiências que 
proporcionam, e apelando para um fundo de questionamento social entrosado no texto, 
onde se revelam os mecanismos de poder da sociedade colonial sobre a qual a narrativa 
se organiza e desenvolve. 
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 2.4. Contextos em diálogo 
 Tendo em consideração as exigências de uma leitura de valências didácticas, vários 
tópicos desempenham, para além dos mecanismos de identificação motivados pelo 
universo infanto-juvenil em que se enquadram as personagens, um papel relevante no 
sentido de se mostrarem aptos a despertarem a empatia dos alunos em relação ao texto. 
 Um dos mais interessantes centrar-se-á no discurso de Ginho, o narrador 
autodiegético da história. Apresentando características que topicalizam a sua origem 
infantil, as tácticas discursivas em que se perspectiva facilmente estabelecem uma 
corrente de empatia para com um leitor, também ele juvenil, que acede, pelo olhar da 
personagem, ao seu universo e a um modo particular, o de criança, de o reter. Desde a 
comunicação com o cão, do domínio da fábula/conto tradicional africano, às marcas 
oralizantes, à fluidez, à surpresa perante atitudes das outras personagens cujo alcance 
não consegue descodificar, tudo se conjuga para um subtexto emotivo a pulsar nos 
interstícios do texto, capaz de favorecer nos alunos a compreensão dos códigos da acção 
em jogo e os dados de consciência ali presentes294.  
 Os referentes que servem de moldura geral da história no texto, nomeadamente as 
conversas de café, no Sá, onde Quim faz a alusão à bomba atómica, dão a ver como a 
realidade pode ajudar a construir a inventiva humana e transfigurar alguns aspectos da 
tradição. Ao ser evocada pela narrativa de uma personagem, a realidade constitui a base 
de uma renovação da tradição. 
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  Tomando ainda a ordem geral do texto como ponto de partida, podemos dizer que 
os processos de diálogo intercultural295 por ele instaurados apresentam endemicamente 
um motivo de incremento da apetência para o jogo literário. Desde logo, porque 
assumimos que o estudo das literaturas lusófonas oferece, no contexto da aula de 
Português, uma dupla vantagem: trabalhar a identidade nacional e, em simultâneo, 
consciencializar-se do universo global em que inevitavelmente hoje nos 
posicionamos296.  
 Assim, o texto merece ser tomado como suporte de um diálogo não só com o 
universo distinto em que se legitima como o tempo em que o faz, apontando para uma 
realidade histórica que se alterou completamente com as independências das ex-
colónias africanas. Partindo desta distância temporal e espacial, o texto poderá investir a 
função de elemento motivador de uma abertura a um outro espaço e a um outro tempo, 
através de actividades de pesquisa histórica que, embora ultrapassando o limite do texto, 
com ele se relacionam. 
 São vários os momentos em que, na narrativa, a história envolve alguma violência. 
Mas, na realidade, esta acaba por assumir até um carácter de naturalidade, pois é 
amplamente utilizada, quer pelo grupo de crianças quer por outros elementos da 
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hierarquia colonial. No entanto, a presença de uma linguagem mais ou menos violenta 
não implica que as personagens se assumam nesse papel. Podemos admitir que o autor, 
através da presença da agressividade, pretende ironizar sobre a sociedade colonial, 
representada pelo administrador, pelo veterinário e pela professora. 
 A linguagem tanto do sujeito enunciador como da maioria das personagens 
obedece a critérios de coloquialidade, comum no universo masculino. A narrativa de 
primeira pessoa favorece um discurso que sugere a naturalidade, sem artifícios, desse 
tipo de linguagem. Do mesmo modo, a violência não encontra no elemento racial a sua 
justificação, mas sim na linguagem comum do universo masculino representado, se 
tivermos em linha de conta a opinião de Orlando Mendes, realçando que “na República 
Popular de Moçambique a cor da pele não tem significação política, económica, moral 
ou social”, acrescentando que são “uma nação, mais que multiracial, a-racial”297.  
 
 
 
 
 2.5. Percursos didácticos 
 De organização linear quanto à sua sequência, o texto empreende um jogo entre os 
aspectos objectivo (sucessão dos acontecimentos) e subjectivo (apresentação desses 
acontecimentos pela voz de um Eu, criança). Separar, em primeiro lugar, estes dois 
modos de apreensão da realidade e depois confrontá-los, permitirá aos alunos 
compreenderem a multiplicidade de dados a integrar na construção da narrativa. 
                                                 
297
 Vd. Orlando Mendes, Vivência e Expressão Literária, Associação dos Escritores Moçambicanos, 
Cadernos de Consulta (n.º 3), p. 6. 
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Apreenderão, ou confirmarão o que já sabem, que o texto narrativo consiste em muito 
mais do que contar uma história, como de resto se pode observar em Quim, tomado 
como modelo de contador numa história encaixada, que vive essencialmente dos modos 
que estruturam o relato, que dão sentido e verosimilhança à ficção, de validação 
empírica ou não. Ainda na mesma perspectiva de orientação ao nível da globalidade do 
texto, e tomando como referência o eixo semântico em que o cão se inclui, bem como a 
sua relevância significante no universo infanto-juvenil, a observação artística e a 
aproximação interpretativa não podem deixar de propiciar momentos de ampliação da 
sensibilidade dos alunos.  
 Entre outros, o exercìcio da interpretação da pintura “Perro Semihundido” de Goya 
y Lucientes298 poderá ajudar a encarar a aula de Português como um espaço de 
interpretação de linguagens artísticas, levando os alunos a alargarem o entendimento 
sobre as possibilidades de a arte estabelecer múltiplos diálogos entre diversas 
linguagens, assim proporcionando, a par do crescimento intelectual e pessoal, um 
enriquecimento do gosto e da sensibilidade estética.  
 Remetendo para uma simbólica iconográfica, o levantamento de hipóteses de 
interpretação do quadro, designadamente em torno da imagem do cão, constitui 
seguramente uma forma oportuna de motivação para o mundo de sentidos, contribuindo 
em simultâneo para o desenvolvimento da consciência cultural, da diversidade de 
cânones e suas regras, bem como para os sentidos da disseminação artística, 
determinantes para uma formação global da pessoa humana.  
                                                 
298
 Francisco de Goya y Lucientes (1746-1828), “Perro Semihundido”, realizado entre 1820-1823, 134 x 
80 cm, Museu do Prado, Madrid. 
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 A ocupação do espaço protagonizada pelo cão de Goya, perdido na imensidão e 
impotente perante a muralha, olhando indefinidamente para algo no horizonte299, são 
elementos capazes de suscitarem nos alunos o desejo de uma transferência de atitude, de 
maneira a, para além da história contada, interpelarem a  literatura em moldes mais 
libertos da referência e mais criativos, integrando-a no contexto mais vasto da produção 
artística e numa perspectiva dialéctica de matrizes histórico-espaciais diversificadas.  
 Em posição diferente daquela, mas ainda em torno do tema do cão,  a observação e 
leitura do quadro “Niðos com mastines”300 do mesmo pintor, oferece a possibilidade de 
os alunos desenvolverem uma percepção da representação das emoções na linguagem 
artística, bem como da noção de contraste, podendo ainda servir de motor para a escrita 
em várias tipologias textuais. 
 Também um trabalho alargado de pesquisas sobre saberes capazes de mobilizarem 
outras áreas disciplinares se pode mostrar oportuno, sem descurar algumas 
condicionantes. Alarga certamente o conhecimento e pode ocasionar um debate mais 
aprofundado com o texto, sobretudo se forem explorados aspectos marginais ao eixo 
central da narrativa, mas que, ainda assim, oferecem relevantes contributos para a 
compreensão da tessitura de sentidos do texto e do seu desenvolvimento. 
 No entanto, consideramos que a perspectiva e a personagem se configuram como 
as categorias determinantes no texto de Luis Bernardo Honwana. A emoção será um 
aspecto convocado ao longo do desenvolvimento do texto. O projecto para a morte do 
cão suscita, como vimos, em Ginho e em Isaura experiências dolorosas, nunca antes 
vividas, representando simbolicamente um sacrifício necessário para um estádio, neste 
                                                 
299
 Para uma leitura interpretativa do quadro, vd. Françoise Barbe-Gall, Comprendre les Symboles en 
Peinture, Paris, Éditions du Chêne/Hachette – Livre, 2007, p. 114-117. 
300
 Francisco de Goya y Lucientes, “Niðos com mastines”, realizado entre 1786-1787, 112 x 145 cm, 
Museo do Prado. 
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caso a passagem da inocente amizade pelo cão para uma experiência de 
amadurecimento onde também entra a descoberta da sensualidade/sexualidade logo 
após o momento da morte do cão.  
 Porque o estudo do texto se deve integrar na aula de Português, a linguagem em 
acção na narrativa não pode ser, nem negligenciada nem eludida por eufemismos por 
inapropriado pudor. É por isso importante que se adoptem procedimentos adequados ao 
relevo da linguagem mais crua, bem como no que respeita  ao tom coloquial, 
explorando os registos da linguagem e promovendo a reescrita de passagens 
significativas em atenção a diferentes registos e expectativas.  
 Considerar o trabalho do escritor não é fácil para alunos ainda sem experiência 
aprofundada de leitura. Confrontar a sua experiência de entendimento do texto e do que 
ele significou na sua vida com outras interpretações, possui a virtude de dar a perceber o 
que se esconde por detrás do que se lê, em favor da correcção de ideias feitas ou do 
desenvolvimento de processos de adesão ou de oposição, em jeito de debate de ideias.  
 Neste enquadramento pedagógico, parece-nos especialmente interessante favorecer 
o diálogo intertextual com a leitura de “Nñs matámos o Cão Tinhoso” realizada na 
infância por Ondjáki301, até pelo facto de a sua escrita se dirigir privilegiadamente a um 
público juvenil. Sobre esta base, poderão os alunos partir para outros textos, agora 
escritos por si, mas tendo a experiência do autor angolano como referente.  
 Manifestamente disfórico no planos da compreensão imediata da história, o 
desfecho da morte do cão convida certamente o leitor juvenil a desejar outro final ou, 
por que não, a uma punição dos autores do martírio do cão. A implementação de 
actividades de escrita como a reinvenção do final da história ou da encenação oral de 
                                                 
301
 Ondjaki, “Nñs chorámos pelo Cão Tinhoso”, Os da minha rua, Lisboa, Caminho, 2007. 
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um julgamento, onde todos os argumentos sejam pesados e redimensionados, oferece 
aos alunos uma oportunidade de reverem a sua recepção do texto e de reflectirem sobre 
ela. 
 
 
 
 
 3.Quem me dera ser onda: apresentação 
 A história narrada em Quem me dera ser onda302 obedece a um ordenamento de 
situações e de factos que, no essencial, se conformam ao modelo analítico proposto por 
Bremond303. No seu alinhamento lñgico simples apresenta uma “virtualidade” que se 
concretiza com a introdução de um porco numa habitação familiar num bloco de 
apartamentos, em Luanda. A “Actualização” corresponde às peripécias suscitadas pela 
criação do animal na varanda da casa, com infracção das normas vigentes em edifícios 
urbanos em regime de condomínio, e um “Fim alcançado” com a morte do animal e seu 
consumo num festim de tipo “famìlia extensa” que restaura a boa harmonia entre os 
condóminos desavindos. 
 Logo no momento da chegada do leitão ao prédio, trazido por Diogo para o 
introduzir no sétimo andar da sua casa, começa a série de peripécias de efeitos mais ou 
menos humorísticos, centradas na presença inesperada do animal. Instaura-se assim uma 
nova ordem, em forma de desordem, em três níveis de escalonamento, no espaço 
doméstico, na globalidade do prédio e em vários locais exteriores. De entre eles, dois 
                                                 
302
 Manuel Rui Monteiro, Quem me dera ser onda, Lisboa, Cotovia, 2.ª ed., 1993 [Lisboa, Ed. 70, 1982]. 
303
 Claude Bremond, “La logique des possibles narratifs”, in Communications, n.º 8, Paris, Seuil, 1968, p. 
60-76. 
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resultam directamente das alterações provocadas pelo novo inquilino insólito: a gestão 
do condomínio e a adaptação do círculo familiar, compreendendo Diogo, o pai, Liloca, 
a mãe, e Zeca e Ruca, os dois filhos, à presença estranha do porco no apartamento. 
 E são estas novas situações que começam por ocupar os lugares estruturantes e 
mais dinâmicos da narrativa, tanto no desfiar dos acontecimentos como na exploração 
dos seus efeitos que juntam a comicidade à crítica das instituições, dando lugar a uma 
forma textual pouco comum no contexto da literatura angolana. 
 No que tange a chegada do porco ao prédio, cabe a Faustino, assessor popular e, 
por isso, investido no papel de autoridade no seio dos microcosmos urbano do edifício, 
a reacção reprobatória quanto à intrusão do novo inquilino. Antes de mais, põe-se a 
necessidade casuística de discriminar a questão funcional, de cultura urbana, relativa ao 
estatuto do porco, se carne para consumo, podendo subir pelo elevador principal, ou se 
animal-objecto, devendo subir pelo elevador “monta-cargas”. Depois, surge a questão 
mais vasta da sanidade doméstica-pública, relativa à criação de um animal pouco 
asseado no interior do apartamento, em frontal colisão com as posturas municipais em 
vigor no condomínio. 
 Por tais motivos legais, as alianças entre órgãos do poder conjugam a acção de 
Faustino com a de Nazário, responsável máximo da comissão de moradores, ambos 
solidários na vontade de fazerem Faustino regressar à boa ordem. Os seus argumentos 
são, obviamente, um apelo à razão quanto ao que acima se anotou, o facto de incorrer 
em duas situações transgressivas, a ilegalidade desta espécie de animais nos espaços 
urbano de habitação e a insalubridade devida a um animal de chiqueiro. 
 Do ponto de vista da rotina familiar, também a decisão de Diogo provocará 
consideráveis alterações na vivência em casa. Primeiro acontece o entusiasmo inicial 
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dos filhos motivado pela expectativa antecipada quanto à fruição de uma variedade 
gastronómica rara nos tempos que se vivia. Essa disposição implicava a adopção de 
tácticas de solidariedade familiar, em vista da manutenção do porco em casa de maneira 
a não ser detectado pela vizinhança. Além da colaboração familiar, a solidariedade 
infantil agrega ao entusiasmo dos filhos de Diogo a cumplicidade de Beto, de filho de 
Nazário, que fazem do animal, apelidado de “carnaval”, o comparsa de tropelias infantis 
e, depois de um episñdio bastante bem sucedido, recognominado “carnaval da vitñria”. 
 Ora, de acordo com a lógica da convivência entre os meninos e o animal, vão 
surgindo os enleios de afecto e, assim, a mudança radical de atitude, do desejo do porco 
como animal comestível para o desejo de preservação da vida do porco numa relação de 
companheirismo e de gosto por um animal de estimação. E, como é de regra, uma tal 
mudança de posição arrasta uma alteração nas relações entre os filhos e pai que passa da 
aliança à oposição em torno do mesmo objecto. 
 
 
 
 
 3.1. Sentidos da leitura  
 Uma vez que da vivência das crianças com o porco foi criado o desejo dele como 
ser com direito à vida e, em consequência disso, sobreveio uma brecha no corpo 
solidário da família, é agora a mãe que se encontra submetida e condicionada por uma 
relação de ambiguidade. Em termos práticos, pois é disso que se trata, não pode deixar 
de oscilar entre as duas determinações opostas, os objectivos do marido e o desejo dos 
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filhos, posicionamento que, aliás, encontra sem dificuldade correspondência na doxa do 
comportamento feminino tradicional. 
 Do ponto de vista do desenvolvimento da narrativa, assumimos que reside neste 
duplo sentido de vontades, opondo o pai aos filhos, a axiologia do conflito na afirmação 
de valores da esfera do poder, do poder mais nuclear instaurado na esfera familiar, e do 
mais abrangente, de expansão em sinédoque, que irá deflagrar no condomínio e nas 
áreas de domínio público. E é destes encadeamentos que melhor se detectam e 
observam as potencialidades didácticas do texto. 
 Entre outros factores, o interesse da leitura de Quem me dera ser onda resulta da 
ocorrência de aspectos destinados à captação do envolvimento de leitores jovens, a 
começar pela sua identificação com os protagonistas e respectivos comportamentos. 
Depois, são os episódios familiares, com os seus diferentes ingredientes do cómico, de 
palavras, de situação, de atitude, as diferentes visões (utilitária e emotiva) dos membros 
familiares face ao leitão que favorecem a relação de empatia dos leitores em idade 
juvenil. E depois ainda sobressaem as relações afectivas que se estabelecem, as 
cumplicidades em circulação no texto, e as suas formas de valorização em marcadores 
do estilo, da tonalidade irónica, cómica, burlesca, paródica, em muitas circunstâncias e 
momentos visando os adultos e as instituições, para gáudio das crianças que, por escalão 
etário, se encontram fora da esfera dos adultos, lugar exterior que também lhes serve de 
palco para tomarem o comportamento dos adultos como matéria de zombaria. 
  Embora não se apresente formalmente repartido em capítulos, o texto delineia-se 
logicamente pelo alinhamento de um conjunto de sequências, conotadas pelos brancos 
das pausas tipográficas. Deste ponto de vista contabilizamos dezassete unidades 
sequenciais que facilmente podem ser tomadas no sentido da técnica de leitura 
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cooperativa, sempre motivadora no contexto de uma abordagem interpretativa em sala 
de aula.  
 Em sentido abrangente, parece-nos ser a técnica do resumo sequencial um 
exercício de interesse imediato enquanto instrumento ao serviço de uma captação dos 
sentidos de nível diegético304. Depois de compreendido este momento de trabalho, 
poderemos simplificá-lo pelo recorte do texto em torno de onze sequências, ao mesmo 
tempo que explicamos o fundamento dessa redução, com o facto de alguns dos 
momentos criados pela organização tipográfica permitirem, sem perda de significação, a 
um procedimento aglutinador: 1. chegada e instalação do porco e conflito entre 
moradores; 2. ida do fiscal a casa de Diogo; 3. presença do fiscal no prédio; 4. Relato 
dos filhos aos pais do episódio da ida do fiscal a casa; 5. conversão do porco em tema 
de trabalhos escolares; 6. Transporte, pelos meninos, do porco para a escola; 7. 
concurso de redacção e desenho tendo como tema o porco; 8. surpresa do orientador 
pedagógico e sua contestação do tema escolhido pela professora e alunos; 9. engano do 
pai, pelos meninos, tentando adiar o momento da matança do animal; 10. a matança do 
porco; 11. Epílogo reconciliador.  
 Esta divisão proporciona ao leitor, de modo bastante pedagógico, uma clara 
percepção do desenvolvimento da história e de como os nexos de sentido se entrelaçam, 
ao mesmo tempo que lhe permite uma inventariação de pistas interpretativas pertinentes 
e de breves conclusões estruturadoras, baseada na análise da evolução narrativa. Através 
deste trabalho de actualização sequencial das novas informações e da sua integração no 
sentido global da obra, com base na constante configuração de novos percursos 
                                                 
304
 Vd. Gérard Genette, Palimpsestes, Paris, Seuil, 1982: “Les principales fonctions du résumé sont, bien 
entendu, d‟ordre didactique: extralittéraire et métalittéraire”, p. 280. 
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interpretativos, o leitor apercebe-se da complexidade da construção de um sentido ou de 
vários sentidos, tendo em vista a sua adequação à lógica narrativa do texto.  
 Resulta deste levantamento inicial a percepção de vários itens significantes 
conjugados, a saber: 1. a duração da diegese corresponderá ao período de vida do porco, 
de “carnaval”, desde o momento da sua chegada ao prédio; 2. No decurso da sua 
existência o porco desencadeará várias situações de conflito, dentro da família e do 
condomínio; 3. a narrativa encontra-se fortemente marcada pelo cenário social em que 
se desenvolve, descrito segundo uma perspectiva crítica e uma forma caricatural; 4. a 
analepse retomando a vida do leitão e as sequências que decorrem da sua ida à escola 
servem sobretudo este propósito censor; 5. existe uma componente humana construída 
em torno do protagonismo das crianças e das relações entre as personagens, ordenado 
pela afectividade (inerente à presença da componente família) e pelo enquadramento 
social, criticamente explorado.  
 A última sequência, cujo conteúdo se pode resumir na ideia de reconciliação, 
reforça no leitor a percepção das transformações narrativas ocorridas na diegese, 
levando-o a restabelecer o percurso evolutivo de uma situação conflituosa para uma 
pacificadora, em analogia com o traçado de um ciclo305. Assim estruturado, o processo 
interpretativo conduzirá a uma apropriação das alterações dinâmicas ocorridas na 
                                                 
305
 Tzvetan Todorov esclarece, no seu estudo “Les transformations narratives”, Poétique, n.º 3, Paris, 
Seuil, 1970, p.322-333, a importância do conceito de alteração narrativa para o desenvolvimento da 
diegese: “La simple relation de faits successifs ne constitue pás un récit: il faut que ces faits soient 
organisés, c‟est-à-dire, en fin de compte qu‟ils aient dês éléments en commun. Mais si tous les éléments 
sont communs, il n‟y a plus de récit car il n‟y a plus rien à raconter. Or la transformation représente 
justement une synthèse de différence et de ressemblance, elle relie deux faits sans que ceux-ci puissent 
s‟identifier. Plutôt qu‟‟unité à deux faces‟, elle est une opération à double sens: elle affirme à la fois la 
ressemblance et la différence ; elle enclenche le temps et le suspend, d‟un seul mouvement ; elle permet 
au discours d‟acquérir un sens sans que celui-ci devienne pure information ; en un mot : elle rend possible 
le récit et nous livre sa définition même”, p. 333. 
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diegese e o seu subsequente aprofundamento, jogando assim de modo enriquecedor com 
o permanente confronto e actualização das expectativas da leitura inicial306. 
 Fica-se a dever à ordenação temporal e lógica da diegese que se terá, pois, por 
sustentáculo o eixo de duração da vida de “carnaval”, tendo em vista o desenvolvimento 
adequado da sua compleição para o cumprimento do objectivo da engorda e abate 
delineado pelo programa económico do pai (empiricamente considera-se um período de 
cento e cinquenta dias para o tempo de engorda de um porco, embora no texto se deduza 
que este tempo seja encurtado, dado que não há ocorrência, por exemplo, da época do 
Natal). 
 No entanto, o interesse da narrativa não se confina, como anotávamos, ao período 
de vida do leitão, solicitando, pelo contrário, o leitor para um desafio interpretativo 
muito mais abrangente. Este percurso, especialmente pertinente no quadro de uma 
leitura didáctica, propicia, por exemplo, o conhecimento de um determinado referencial 
e de uma reflexão em torno da função pedagógica associada à escrita literária em certos 
contextos geográficos, sociais e históricos.  
 
 
 
 
                                                 
306
 Vd. Karlheinz Stierle, “The reading of fictional texts”, in Susan Suleiman e Inge Crosman (ed.), The 
Reader in the Text, Princeton, Princeton University Press, 1980, p. 83-105: “it is the text in its linear 
structure that first shapes our understanding of the conceptual relationships given by, and implied by, the 
text. But the judgment of the reader has to surpass this linear structure. The textual linearity has to be 
viewed in relation to the hierarchic conceptual organization of the text as a whole”, p. 94-95. 
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 3.2. Desfile de ambientes 
 O enquadramento urbano onde decorrem os acontecimentos constituirá, no nosso 
entendimento, a primeira definição espacial a reter, visto surgir bastante destacado pela 
constante presença de variados elementos como sejam, entre outros, o prédio, o monta-
cargas, o elevador, o tráfego, o hotel.  
 Ao inserir a história num contexto explicitamente urbano, o autor salienta o desafio 
central constituído pela dúvida relativa à possibilidade do sucesso da iniciativa de 
Diogo, dúvida que o texto procurará esclarecer, resolvendo-a. Por isso, a criação de um 
ambiente citadino exerce uma função considerável no reforço, por parte do leitor, de 
uma noção de impossibilidade e de estranhamento perante o accionamento da 
experiência do senso comum assim desencadeado. Provoca, em razão desse choque, 
uma antevisão dos possíveis obstáculos a ultrapassar em nome da norma comum de que 
um porco não é um animal de presença aceitável ou desejada num bloco de 
apartamentos na grande cidade.  
 Este espaço de desenvolvimento da narrativa-texto contribui para acentuar 
determinados efeitos gerados pelo protagonismo infantil, ora reforçando o impacto das 
partidas das crianças, ora salientando as dificuldades que elas devem ultrapassar, ora 
fornecendo um fundo de vastidão em que as experiências individuais se integram e com 
que se confrontam. Podemos afirmar que, em Quem me dera ser onda, Manuel Rui nos 
apresenta uma cidade marcada não pela descrição visualizante, mas pela verbalização 
das vivências de cada uma das personagens, determinantes, também elas, para a forma 
como se relacionam com a geografia onde se movem, evidenciando-se, assim, a cidade 
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como espaço vivido, como defende Tygstrup307. Por outro lado, baseando-se a narrativa 
nos desafios colocados pela modernidade e urbanidade, o ambiente citadino surge como 
um contexto geográfico e sociológico normalizado, a cujas regras as personagens se 
procuram adaptar ou, por instinto de sobrevivência de matriz rústica, escapar: 
 
Lá em baixo a peleja tinha crescido. Fiscal no meio exibindo documentos. As donas, os 
miúdos e mais gente de passagem rodeando o intruso. Os carros buzinando por causa do 
engarrafamento. Insultos de quem chegava adiantando discussão e ainda as mulheres em 
voz alta, “prendam esse gatuno”, “é o mesmo da semana passada”, “foi o que roubou a 
aparelhagem”, “se calhar o cartão dele ainda é falso”308. 
 
 
 
 O excerto transcrito, entre outros possíveis, indica bem como a cidade é também 
um espaço desregulado, apesar da tentativa de um certo ordenamento, aqui encarnado 
pelo fiscal, que acaba por não ser reconhecido e nem conseguir impor a sua autoridade. 
A paisagem não é apenas geográfica; ela é, sim, humanizada, fazendo, em diversos 
momentos, apelo à sensibilidade do leitor309. 
 O universo urbano idealizado pelo autor, e de uma maneira geral apenas sugerido 
pela palavra referencial, serve fundamentalmente à constituição de um universo que se 
caracteriza pelo excesso de regulação estatal ineficaz. Daí sobressai a noção de que as 
personagens representantes do poder funcionam mais como uma barreira ao 
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 Vd. Frederik Tygstrup, “Espace et récit”, in Juliette Vion-Dury et alli (dir.), Littérature et Espaces, 
Limoges, Pulim, 2003, p. 57-63 : “Ce sont de tels espaces vécus, espaces momentanés, évanescents et 
strictement locaux, liés à des situations précises, qui sont à la base de la représentation littéraire de 
l‟espace. La représentation d‟un espace ne se borne pas à la désignation d‟une localité donnée […]. Bien 
sûr, de telles désignations, traçant le plan d‟un lieu réel ou imaginaire, sont inévitables, mais elles ne 
représentent pas un espace proprement dit. Les espaces vécus ne peuvent pas être désignés ; c‟est 
précisément parce que chaque espace est singulier qu‟il faut reconstruire chacun dans leur complexité 
individuelle. Ainsi, le travail littéraire de représenter un espace donné construit une constellation textuelle 
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précisément, tisse les moments divers d‟une sensation ou d‟une intuition d‟espace donné et par là 
reproduit la singularité de l‟espace vécu”, p. 59-60. 
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desenvolvimento da vida corrente do que um espaço de harmonia e, por força dos 
envolvimentos políticos controladores, mais como obstáculos do que elementos 
favoráveis ao decurso de um quotidiano normal e pacificador. Este estado de coisas 
contribui decisivamente para o surgimento de várias fronteiras simbólicas e funcionais 
entre os habitantes, colocando de um lado os cumpridores e aplicadores acríticos de 
regras ideológico-políticas cujo sentido desconhecem e, de outro, os que sentem 
dificuldades em conformar-se e obedecer a um mundo que se impõe como um modelo 
de importação, estranho às realidades de matriz vernácula. Desta divisão facilmente se 
desenha uma sociedade baseada em jogos hierárquicos e uma organização de vida 
motivadora de conflitos, de questionamentos, de aparências, construindo-se no texto 
uma paisagem histórica e social tendencialmente anárquica.  
 Como se depreende, mais do que simples sucessão de cenários, o desfile de 
ambientes delineados no texto desempenha uma função determinante para a 
compreensão do sentido, auxiliadora da percepção dos comportamentos assumidos 
pelas personagens e constituindo o mote para a configuração de uma tonalidade 
divertida associada à percepção global da obra. De facto, e como anotámos de 
passagem, não consistirá na descrição geográfica o núcleo interessante do tema do 
espaço, mas sim o relevo atribuído pelo autor às regras em funcionamento 
condicionadoras desse espaço e ao modo como elas são, em primeiro lugar, (mal) 
compreendidas e, depois, acolhidas ou desafiadas pelas diferentes personagens.  
 O tema da transgressão, seja por questionação directa, seja por simples tentativa de 
contornar os obstáculos ou apenas por posicionamento ingénuo, atravessa a acção 
narrativa, induzindo o leitor ao constante diálogo com o texto, antes de mais porque a 
noção de delito na transgressão das regras do jogo ideológico subjacente implica um 
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desfecho inevitável, seja de punição, seja de sucesso ou de resolução positiva 
(reconciliação, perdão), de uma maneira ou de outra remetendo directamente para o 
plano das relações de poder. 
 Ao compreender a família, o condomínio, a escola e espaços públicos, como 
esferas principais de protagonismo social, encaminhadas pelo prisma mais abrangente 
do exercício do poder político, o texto expõe um interessante conjunto de interacções, 
supervenientes em cada um dos contextos focados e apresentadas segundo uma 
perspectiva crítica, mas sobretudo humorística, por que a escrita aqui se orienta. 
 
 
 
 
 3.2.1. Família 
 Diogo, Dona Liloca, Zeca e Ruca, formando um dos núcleos de interesse da 
narrativa, representam a complexidade do quotidiano de uma família angolana comum 
no período pós-independência, dispersando a sua energia entre a dificuldade no acesso a 
bens essenciais e a adaptação a um novo contexto social e urbano. Surge desta 
experiência e do modo como, em primeiro lugar, a família a ela reage, a importância de 
cada um dos seus membros na evolução dos acontecimentos, concentrando, ao seu 
redor, o fio condutor da acção, cujo início reside no momento da chegada de Diogo ao 
prédio com o leitão.  
 Ao ter sido inicialmente adquirido por Diogo com o objectivo de criá-lo no 
apartamento e, chegada a altura apropriada, o consumir em família, fica claro que o 
objectivo tinha em vista a necessidade de contornar em parte a penúria alimentar, daí o 
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sentido basilar da configuração narrativa, da utilidade do porco como meio de recurso 
para combater uma situação de carência, objectiva, no plano doméstico. No entanto, a 
tentativa de resolver, na sua condição de chefe de família, aquele problema, provoca 
consequências inesperadas, em forma de incidentes diversos, acabando por pô-lo à 
prova e forçando-o a encontrar resposta de forma a alcançar, em vez da frustração o 
sucesso do seu objectivo.  
 O primeiro obstáculo à concretização do seu propósito, como vimos, surge com a 
questão do transporte no elevador, facto que coloca a questão do saber ou não saber 
fazer. Toca-se assim na questão social de personagens que, certamente oriundas do 
musseque, ocupantes dos espaços deixados vazios pelo colonizador retirado para 
Portugal, não dominam ainda as regras da vida urbana. Quando Faustino, encontrando-
se na entrada do prédio, confronta Diogo com o problema da legalidade, primeiro do 
acesso do leitão ao elevador e, segundo, da simples manutenção do animal no espaço do 
edifício, o sentido primário é essencialmente o da pedagogia da convivência no espaço 
urbano, ou da inadequação em, ao habitar um prédio do núcleo urbano ficar impedido 
de continuar a fazer o que era corrente no musseque. Ou seja, os espaços são eles 
próprios espaços protegidos por normas de bom funcionamento que, no mínimo, devem 
ser incluídas num trabalho pedagógico, como pedagógico é, no espaço da escola, o 
ensino da literatura.  
 Entre aceitar o ensinamento pedagógico de Faustino e persistir na realização do seu 
projecto, Diogo opta por este escorado no seu poder doméstico. Fica pois posto em cena 
o primado da desobediência, sua e da família, em relação à lei insituída, forçando-se à 
cumplicidade para com o seu plano:  
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Diogo atravessou a sala comum, chegou na varanda larga que dava para a rua, levantou 
alguma roupa pendurada no arame e atou a corda do leitão na barra que separava as 
persianas. […] 
- Está bem, mas primeiro organizar. Liloca, levanta o bafo do rádio todo, e vocês, Zeca e 
Ruca, vão depressa na casa do camarada Nazário ver se está lá o nosso vizinho Faustino. 
Depressa! 
De repente a casa parecia transformada. O porco numa berraria de inadaptação a alertar a 
vizinhança; o som do rádio no máximo, e os dois miúdos a saírem nas horas310. 
 
 
 
 Na realidade, a família não pode seguir outro rumo senão o da união, de contrário 
correria o risco de desagregação, além de ser pertinente no plano da realidade, apesar de 
ilegal, a criação do porco em casa urbana. Ao realçar esta posição da família, o texto 
revela uma pedagogia em torno do optimismo perante os obstáculos. No caso concreto, 
e ainda que nem a mulher nem os filhos concordem em princípio com a desobediência 
às regras do condomínio, eles não hesitam na solidariedade com Diogo. 
  É notório no chefe de família o desinteresse no que respeita às leis reguladoras do 
condomínio, aludindo sempre pejorativamente a quem as elaborou. De uma forma geral, 
a sua atitude evidencia indirectamente o desajuste entre as exigências impostas pela 
organização da sociedade e as necessidades da vida. Posiciona-se, por isso, movido por 
uma crítica sem reflexão, mas apenas resultante do saber prático, num lugar de 
marginalidade relativamente aos valores urbanos ou, o que vem a ser equivalente, a 
assumir-se como vítima de princípios que entende não corresponderem aos interesses do 
povo: 
 
Ismo é peixefritismo, fungismo e outros ismos da barriga da gente. E tribalista é quem 
combate os ismos da barriga do povo, como esse Faustino. É por isso que isto não anda prà 
frente e eu é que devia falar na rádio e não esses berenguéis simonescos311; 
 
- Qual Instituto qual merda, bando de corruptos que arranjam casas só prós amigos. Eu 
sempre paguei renda. E casas que não têm porco estão mais porcas do que esta312; 
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Em vez de se incomodarem com a vida das pessoas andam a chatear a vida de um porco. 
Tudo tachistas, como esse requerimenteiro que apanhou boleia na revolução e agora é juiz. 
Eu ao menos não apanhei boleia nenhuma313. 
 
 
 
 O tom rude do seu discurso e a apropriação subversiva dos tiques da linguagem em 
utilização pelo poder, aqui ilustrada pela redução à sufixação “ismos”, conferem à 
personagem Diogo um protagonismo de duas leituras, ambas contribuidoras para o 
efeito cómico: por um lado, demonstram um ser em processo de aprendizagem da 
cultura urbana e, por outro, enunciam uma crítica ao poder político, incapaz de 
reconhecer a realidade concreta onde se move. A referência ao juiz, denuncia 
explicitamente que a sua nomeação decorre apenas de uma situação de aproveitamento 
político, não podendo deixar de ser interpretada como uma forte crítica aos que 
exercem, neste período, o poder. Tudo se passa ao contrário do que seria devido, com as 
pessoas a servirem o poder em vez de o poder estar ao serviço delas. 
 Os diálogos em que Diogo intervém mostram claramente uma desconstrução da 
linguagem ideológica em circulação, repleta de frases feitas, colocando-o em oposição 
ao discurso público, revolucionário, tido como apropriado ao contexto histórico do 
período pós-independência, marcado pela instabilidade política e social, desnudado na 
obra . Torna-se patente, em certas fórmulas enunciadas pela personagem, devido à 
deslocação contextual a que as submete, a inadaptação dessa linguagem, posta a 
ridículo, ao meio africano que a importou com a adopção do modelo ideológico. Deste 
modo, a fala de arremedo de Diogo aparece como uma espécie de porta-voz da crítica 
do autor à absurda ordem de valores instalados e, consequentemente, um modo de 
distanciamento e de recusa da ideologia em vigor, reforçada ainda pelo arremedo da 
linguagem dos políticos utilizada quando se refere aos protagonistas sociais e políticos. 
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 Com esta posição crítica, mesmo que no interior do círculo familiar, Diogo 
demarca-se pelo desvio que não deixaria de ser notado pelos vizinhos, que insistem na 
proibição da entrada de animais, aprovada por todos em assembleia de moradores. 
Todos concordam com a condenação do acto de Diogo, facto que se pode interpretar a 
dois níveis de significação. No plano mais restrito do condomínio, a posição que assume 
é vista pela óptica de desrespeito democrático. No plano mais vasto das significações 
sociais, Diogo é uma personagem lutadora que tem em seu favor o direito ao bem-estar 
básico, familiar, ao contrário dos restantes condóminos que se deixam alienar no tocante 
a esses direitos elementares.  
 Também no ambiente familiar, à medida que o olhar dos filhos se detém em 
“carnaval” sob o prisma do afecto, o pai vai sendo minado no seu poder, sofrendo de 
uma tardia incompreensão quanto ao pragmatismo com que acolhe o porco e da 
tentativa de ver contornada a sua determinação de consumir o animal. A mãe, Liloca, 
ainda que desejosa da carne fresca e de ver o marido satisfeito, não resiste ao afecto dos 
filhos, aceitando as aparas das sobras da carne da cozinha do hotel que estes 
conseguem, concordando em apresentá-las em prato culinário a Diogo, de modo a que 
ele se sinta feliz e desista da ideia de matar “carnaval”: 
 
A mãe perguntou aos miúdos se a carne não tinham encontrado aí no lixo à toa ou se era 
mesmo da cozinha do hotel. Eles falaram a verdade, que era mesmo da cozinha, e ela ficou 
radiante com aquela ideia dos filhos. Ia guardar segredo para o pai Diogo acreditar que a 
carne saía nas bichas. E logo a dona se aprestou em separar a carne do sebo, esmerando 
depois nos temperos. 
Quando chegou a hora e Diogo perguntou o que era o jantar, a dona passou na cozinha e 
trouxe a resposta. 
-Funje de carne? Até que enfim, mulher!314. 
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 O narrador compõe pois um quadro familiar de cumplicidade entre mãe e filhos. 
Acreditando neles, Liloca aceita empenhadamente o jogo das crianças, tentando iludir 
Diogo. O leitor testemunha igualmente a autenticidade das afirmações dos dois irmãos, 
aqui assegurada pela afirmação “eles falaram a verdade” expressa pelo narrador. No 
entanto, a pacificação do pai não se prolongará por muito tempo, continuando a vigorar 
na sua mente o plano inicial de eliminar “carnaval”, consolidando-se dessa forma uma 
fronteira entre pai e filhos, cuja difícil harmonização caberá à mãe. Por um lado, Liloca 
reconhece a importância do objectivo do marido e a necessidade de fundo que o motiva 
e, por outro, não deixa de se solidarizar com as crianças quanto à alteração do estatuto 
de “carnaval” operada no espìrito dos miúdos, em última instância, em nome da 
preservação de vida: 
 
Os garotos desgostavam daquela forma do pai ser. Entristeciam da cena porque “carnaval 
da vitñria” estava já na vida do coração deles ancho de amor pelo amigo mais ìntimo. Dona 
Liloca entendia o sentimento e estacionava nessa indecisão de mãe e esposa, ora a 
comungar do carinho que os filhos dedicavam ao porco ora carnívora também nos desejos 
expressos no projecto do marido315. 
 
 
 
 Aprisionada entre os limites do dever e do querer, Liloca, apesar da discrição com 
que se insere na narrativa, tende a promover no leitor uma reflexão acerca da 
sensibilidade do feminino e dos papéis que cabe à mulher desempenhar.  
 No enquadramento de uma comunidade de jovens leitores, em pleno percurso 
formativo e de consciencialização dos seus papéis sociais, atentar no desempenho de 
Liloca e no modo como o narrador nos revela a sua luta interior, constitui certamente 
motivo para uma discussão enriquecedora em torno dos protagonismos familiares. 
Revelando-nos o bom senso que caracteriza a personagem ao caber-lhe fazer a pergunta 
                                                 
315
 Id., p. 27. 
  
172 
inicial “Como é que a gente vai criar um porco aqui no sétimo andar?”316, mas 
desvendando igualmente a complacência inata da maternidade, ao contemplar, 
chorando, o castigo que o marido inflige às crianças depois do incidente da ida do porco 
à escola, o narrador atribui a Liloca um sentido de humanidade e de equilíbrio que se 
opõe ao eixo de rudeza onde Diogo se situa. 
 Caracterizadas pela irreverência própria da sua idade, ingenuidade e criatividade, 
as crianças afrontam sem temor a hierarquia e o poder instituído. Adoptando um fazer 
ambíguo, elas entram, no quadro familiar, em conflito com o pai, expondo a 
incapacidade deste para entender que “carnaval” se transformara num amigo, sem, no 
entanto, deixarem, no espaço social, de alinharem com ele, desafiando os detentores da 
autoridade no condomínio. 
 Da aparente contradição da actuação das crianças (contra o pai, em relação ao 
destino a dar ao porco, e em aliança com ele contra as figuras da autoridade, exteriores 
ao núcleo familiar) nasce um efeito que, embora transcendendo a diegese, deve ser tido 
em conta no panorama de uma aplicação pedagógica. Na sua atitude transparece a 
denúncia irónica dos excessos e do vazio de conteúdo associados ao exercício do poder, 
como exemplifica a ousadia de Zeca ao corrigir Nazário, um dos administradores do 
condomínio, quando este, após a sucessão de incidentes desencadeados pela persistência 
de Diogo, afixa um aviso no prédio, com o objectivo de relembrar a proibição da 
circulação de suínos naquele espaço: 
 
-Desculpe camarada Nazário, mas suíno é com ésse, disciplina é antes de vigilância e antes 
da luta continua tem de pôr pelo Poder Popular e no fim acaba ano da criação da 
Assembleia do Povo e Congresso Extraordinário do Partido! 
-Onde isto chegou! – Nazário falava com a mão direita a ameaçar chapada -, miúdos a 
mandarem bocas nos mais-velhos. Se não fôssemos nós vocês não tinham nem 
independência nem escola. 
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[…] 
Nazário não respondeu ao arreganho de Zeca. Emendou primeiro a palavra suíno. Depois, 
com letras pequeninas, encavalitou pelo Poder Popular; mas no fim das assinaturas já não 
havia mais espaço e também não dava para antecipar disciplina a vigilância317. 
 
 
 
 Mostra-se, nestas passagens, o conflito vivido pelas personagens, exibindo, de um 
lado, as crianças, símbolos do futuro da pátria mas também da consciência crítica do 
discurso do poder e da sua superficialidade e, de outro, um aviso para os perigos da 
corrupção do espírito da cultura tradicional de respeito pelos mais velhos. Por extensão, 
esta ocorrência propicia uma reflexão acerca dos sentidos diversos de justiça, respeito e 
necessidade de se encontrarem consensos. No entanto, curiosa é a valorização da 
instituição escolar pelas gerações mais velhas, podendo-se assim criar uma 
oportunidade de debate com os alunos sobre a importância da instituição escolar na 
cultura africana e dos motivos do relevo que lhe atribui Nazário. 
 
 
 
 
 3.2.2. Condomínio 
 O condomínio, instituição estabelecida para regular a vivência comum e a gestão 
do edifício, tenta glosar a aplicação do poder político em Angola, absorvendo os jargões 
presentes no discurso oficial e utilizando-os em vários contextos comunicativos.  
 Faustino, no seu papel de assessor popular, e Nazário, no de responsável máximo 
do prédio, zelam pelo cumprimento das regras definidas democraticamente em 
assembleia de moradores, afrontando, por todos os meios possíveis, a tentativa de 
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transgressão de Diogo. Para o fazerem, socorrem-se de meios como a colocação de 
avisos, a chamada de um fiscal ao prédio, bem como a tentativa de surpreender Diogo 
em flagrante delito, avançando inclusivamente com a hipótese da sua expulsão, todos 
sem sucesso. Favorece-se deste modo uma leitura em torno das dificuldades na 
imposição de uma disciplina e do logro resultante do exercício do poder em 
determinadas situações. 
 Apesar de constituir o espaço social onde melhor se expõe e equaciona uma 
intencionalidade crítica, o condomínio pode convidar a uma interpretação ideológica 
decorrente do esforço desenvolvido em prol da inclusão de todos e de aprendizagem de 
uma nova cidadania, sobretudo tendo em atenção que, como nos ensina Henri Lefebvre, 
“exclure de „l‟urbain‟ des groupes, des classes, des individus, c‟est aussi les exclure de 
la civilisation, sinon de la société”318. Encarada como elemento integrante do processo 
revolucionário, a filosofia de inclusão de todos no universo urbano constitui para alguns 
ainda uma novidade que precisa de ser aprendida, dada a necessidade de se evitar a 
segregação dos recém-chegados e ainda pouco familiarizados com as novas regras319.  
 Exacerba-se por isso no texto o seu carácter insólito, de difícil prática, da 
convivência pacífica, embora no final, com a participação dos habitantes do prédio na 
festa em casa de Diogo e Liloca, se atenuem os obstáculos e se mostrem afinal as 
possibilidades de entendimento, deixando-se um tom optimista: Diogo compreende que 
não pode usufruir isoladamente do bem que adquiriu e os vizinhos, representantes do 
poder no condomínio, aceitam participar e suavizar a aplicação cega dos preceitos 
legais, acolhendo Diogo e a sua família. 
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 Através deste final, Manuel Rui concretiza como que uma síntese entre tradição, 
tonalizada pela comunhão da festa, e modernidade, situada na aprendizagem da vida 
urbana, que deve ser marcada, ainda seguindo Lefebvre, pela simultaneidade e 
diversidade320. 
 Acabando por se sobrepor a necessidade de inserção social da família Diogo ao 
interesse individual das crianças, os pais expressam a sua aprendizagem e consequente 
conformidade às regras, conseguindo, ao mesmo tempo, concretizar o objectivo 
inicialmente delineado de consumir o porco. No entanto, este momento acaba por 
significar não apenas a prossecução do objectivo de alimentar a família, mas também a 
celebração da paz, seguindo tradições seculares universais, que encontravam na matança 
do porco por ocasião do Carnaval, época em que “carnaval da vitñria” é abatido, uma 
oportunidade de vivência de momentos de abundância321. 
 Censurável, do ponto de vista de um leitor jovem, que facilmente se solidarizará 
com as personagens infantis322, será a aparente insensibilidade do mundo dos adultos 
ante as vivências das crianças e a compreensão dos seus valores, já que em nenhum 
momento se atenta na significação da morte do porco para elas. 
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 3.2.3. Escola 
 A escola caracteriza-se, à semelhança do condomínio, como uma instituição gerida 
por um discurso e por uma idealização tidos por revolucionários. No caso concreto 
representado no texto, a professora, traindo a filosofia subjacente ao programa escolar 
do Partido, consente no jogo dos meninos no dia em que “carnaval da vitñria”, levado 
por Zeca, Ruca e Beto, foi à escola e participou nas brincadeiras do intervalo. Aderindo 
ao contentamento das crianças, a professora acabaria por optar pela transgressão de 
eleger o porco como tema do concurso de redacções e desenhos, contra o que fora 
determinado pelo Ministério da Educação, representado pelo Centro de Investigação 
Pedagógica.  
 Do mesmo modo que Diogo transgride as regras do condomínio, a professora, na 
sua ingenuidade, enaltecendo o pólo da aprendizagem espontânea, a felicidade e 
liberdade dos alunos e escolhendo, para um concurso nacional, a composição de Ruca 
sobre o porco, desvia-se da regra que valoriza o pólo do ensino, obrigatoriedade imposta 
pelos programas e directrizes nacionais de desenvolver uma educação de finalidades 
ideológicas, ficando por isso sujeita a eventuais sanções disciplinares: 
 
Mas como é possível!? Se foram dadas directrizes quanto aos temas? – considerou o 
coordenador. – Não se compreende. Se no ofício eram orientados no sentido de motivarem 
as crianças para escreverem sobre problemas do povo, exaltação dos valores ideológicos, 
etc., como é que uma professora escolhe para um concurso deste nível uma redacção sobre 
um porco?323. 
 
 
 
 A reunião do Centro de Investigação Pedagógica, visando inculpar cegamente a 
professora e desvalorizando os seus argumentos de apego à liberdade criativa dos 
alunos, manifesta, à semelhança do discurso apropriado pelos condóminos, a tomada de 
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 Manuel Rui, id., p. 38. 
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posições a partir de uma teoria absorvida apenas no seu aspecto formal, com a adopção 
de expressões revolucionárias e de siglas cujo conteúdo não é compreendido. O exagero 
evidenciado na apreciação realizada pelos elementos do Centro de Investigação 
Pedagógica, que interpreta cada desvio à norma oficialmente instituída como uma 
ameaça, contribui para uma visão caricatural das instituições ligadas ao poder: 
 
Como é possível? Com directrizes superiormente traçadas. Os programas, etc. Agora que 
as escolas são do povo, manda-se recolher material para um concurso e exposição de 
trabalhos infantis; orientam-se os professores para apoiarem as crianças no sentido da 
criatividade de temas sobre a vida do nosso povo, a exaltação de valores nacionais, datas 
históricas, etc., e, em vez disso, a camarada apresenta-nos uma escola inteira a dissertar 
sobre um porco! Como é possível!? Está aqui patente a ideologia pequeno-burguesa324. 
 
 
 
 Repetida em ambas as intervenções do coordenador do Centro de Investigação 
Pedagógica, a incredulidade simbolizada primeiro pela interrogativa e logo de seguida 
pela interrogativa-exclamativa “Como é possìvel!? exprime a incompreensão e 
indignação perante os eventuais desvios a uma considerada e institucionalizada boa 
ordem. Esta subversão de valores, na óptica de algumas personagens, já antes ocorrera 
também na reacção de Nazário à ousadia de Zeca quando tentava provocá-lo corrigindo-
lhe o aviso aos habitantes que tinha feito para afixar à entrada do prédio, sendo que 
ambas as situações são expostas pelo narrador a partir de uma perspectiva irónica de 
efeito cómico. 
 
 
 
 
                                                 
324
 Id., p. 48. 
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 3.3. Retórica do humor 
 Com a opção de evidenciar determinados aspectos da vida social urbana do período 
pós-independência, aqui centrados em torno do protagonismo de um porco na cidade, e 
com a adopção de uma perspectiva de desenho caricatural sobre os acontecimentos, 
Manuel Rui imprime ao seu texto um tom de evidente comicidade. A leitura transforma-
se não só num momento de divertimento como também de desafio, ambos 
proporcionados pela interpretação de uma mensagem que contraria o óbvio325. 
 Nas variadas possibilidades retóricas exploradas pelo autor, o discurso de tendência 
humorística, perfilhado pelo narrador, confere à leitura um ritmo próprio, provocando o 
riso e contribuindo para a adesão do leitor através da convocação para o jogo da 
descodificação dos implícitos. No que pode ser impulsionado pela provocação de 
instantes cómicos, o interesse do leitor será conseguido por formas diversas, a partir da 
própria situação desencadeadora da diegese, ou seja, a de se criar um leitão, com o 
objectivo da sua engorda e consumo, dentro de um apartamento na cidade, sendo 
motivadora de todos os episódios daí decorrentes, sustenta já um juízo sobre a obra 
atento à valorização dos seus resultados cómicos.  
                                                 
325
 Françoise Bariaud, La Genèse de l’Humour chez l’Enfant, Paris, PUF, 1983 : “[l‟incongruité] signifie 
la présence simultanée (ou très proche temporellement), dans la situation risible, d‟éléments qui sont 
incompatibles, contradictoires. Mais plus que d‟être descriptive de la situation dans son aspect „objectif‟, 
elle concerne directement la manière dont la situation „fonctionne psychologiquement‟, c‟est-à-dire les 
processus internes induits chez le sujet, et qui sont des processus conflictuels, au niveau cognitif. 
Autrement dit, par certains de ses éléments, la situation suscite chez le sujet des attentes qui sont fonction 
de son expérience antérieure de l‟environnement et correspondent aux représentations qu‟il a intégrées 
(représentations du familier, dites „schémas perceptifs‟, „patterns centraux‟, „classes d‟objets ou 
d‟événements‟). A la perception, quasi simultanée, d‟autres éléments de la situation, les attentes suscitées 
ne sont pas confirmées. Plus encore – et il y là une nuance qu‟il conviendrait théoriquement et 
opérationnellement de préciser – ces attentes se trouvent brutalement heurtées, contrariées (disconfirmed, 
dit-on en anglais, signifiant par le simple préfixe une opposition que non confirmé ne contient pas). Le 
rire ou le sourire, comportement émotionnel, répond à ce conflit de cognitions ; un conflit entre ce qu‟on 
attendait et ce qu‟on rencontre effectivement, autrement dit entre les référents dont on dispose et le 
percept actuel qui ne leur correspond pas. Une „violation des expectatives‟”, p. 24-25. 
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 A linha de acção central do texto fornece-lhe pois os principais contornos 
humorísticos, desde logo pelo estranhamento e inusitado com que confronta o leitor. 
Reside na adaptação de “carnaval” à vida urbana o mais imediato dos elementos 
divertidos: apesar de inconsciente, o propósito familiar de iludir o condomínio acerca da 
presença do animal transforma-se na surpreendente habituação de carnaval aos 
benefícios e rotinas citadinos.  
 De facto, a ideia de se alicerçar o texto na construção de uma identidade urbana 
para um animal do campo motiva uma teia de situações humorísticas, nomeadamente 
pela exploração do modo activamente cooperante com que o suíno assume a sua nova 
condição, mostrando-se interessado nos estímulos que lhe são dirigidos, como ouvir 
música ou “manter-se informado”, no dizer de Diogo. 
 Decerto, a inclusão da analepse constituindo o recuo às origens do leitão, pelo que 
nela se explica do ambiente rural onde nasceu e cresceu, completamente oposto ao 
actual, serve, na nossa perspectiva, também este propósito humorístico: 
 
“Carnaval da vitñria” era dos seres vivos que mais benefìcios haviam tirado com a 
revolução. Nascido de uma ninhada de sete, sobrevivera na subdesenvolvida chafurda da 
beira-mar da Corimba. Aí se habituara às dietas mais improvisadas, cuja base fundamental 
eram as espinhas de peixe. Nas confusões da areia, cedo ele e seus irmãos se libertaram da 
tutela maternal. Metiam focinho em tudo. 
[…] 
Ninhada que ficou precoce porque a mãe, no lhes ensinar travessias do asfalto da Corimba, 
fez um acidente de trânsito com um batedor cê-pê-ê-à motorizado. Morreu ela e o 
polícia326. 
 
 
 
 Neste flash-back, através do recurso a uma transposição para o porco de 
características comummente associadas a pessoas, o narrador produz um efeito cómico 
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 Manuel Rui, id., p. 22-23. 
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explícito327, nomeadamente pelo recurso a expressões como “benefìcios”, “revolução”, 
“aì se habituara”, “libertaram da tutela maternal”, “ficou precoce”. Aliás, ao utilizar 
uma visão omnisciente dos factos passados, o narrador induz um sentido de humanidade 
no animal, ao mesmo tempo que sugere a compreensão da sua parte relativamente ao 
ambiente sociológico representado na obra, fazendo apelo à criatividade do leitor. A 
descrição do passado difícil do animal ensaia o começo da narrativa de um futuro 
risonho, um caso de sucesso, em jeito de uma merecida recompensa pelos obstáculos 
vividos pelo leitão na infância.  
 No entanto, o trecho acima reproduzido, sobretudo no primeiro período, onde pelo 
exemplo concreto se insinuam hipotéticos benefícios retirados por alguns da revolução, 
evidencia igualmente a presença, no texto, de marcas do discurso irónico, aqui 
congregadas no propósito não só humorístico mas também crítico da narrativa328. Neste 
pressuposto, o narrador opõe aos tempos difíceis da Corimba, a protecção alcançada por 
“carnaval” no presente, aludindo aos privilégios sociais alcançados apenas por parte de 
alguns beneficiados durante o período de instabilidade política vivido após a 
independência eleito como cenário de fundo da diegese: 
 
 “Carnaval da vitñria” valeu uma transferência de cinco grades “cuca” vasilhames fora. 
Após que a vida se tornou diferente. Porco raro. Agora não chafurdava nos areais vadios. 
Comia de um hotel de primeira; nos restos vinham panados, saladas mistas, camarões, 
maioneses, lagosta, bolo inglês, outras coisas sempre a variar. E ele não deixava sobras 
ante o olhar investidor de Diogo que media constante o porco em seu crescimento329. 
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 Henri Bergson, Le rire, Essai sur la signification du comique, 230.ª ed., Paris, Puf, 1967 [1899]: “On 
rira d‟un animal, mais parce qu‟on aura surpris chez lui une attitude d‟homme ou une expression 
humaine.”, p. 3. 
328
 Vd. Paolo Santarcangeli, Homo Ridens, Firenze, Leo S. Olschki Editore, 1989: “Nel grande Impero del 
Comico – o, se si preferisce, dell‟Umorismo – l‟ironia apare senza dubbio come la provincia più 
complessa, più difficile, più sfuggente e polivalente, ma anche più appasionante, più incisivamente 
„poetica‟ (nel senso più ampio della parola).”, p. 59. 
329
 Manuel Rui, id., p. 23-24. 
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 Como se verifica, o estatuto do porco evoluiu qualitativamente com a mudança 
para a cidade, proporcionada pela troca com a grade de cerveja e pela revolução, de que, 
aliás ele, como outros, bem soube tirar proveito, como insinua o texto. A hipálage 
presente no excerto ilustra o abandono, em simultâneo, da condição de vadio e a 
transferência de um local de exiguidade para um de abundância, exaltada pela 
enumeração das iguarias vindas do hotel para alimentar o leitão. Naturalmente, esta 
descrição denuncia, pelo que dela se subentende de menção à situação social referencial, 
a injusta distribuição de riqueza, pronunciando, por extensão, uma crítica à época 
histñrica visada. Tal como “carnaval”, muitos outros viram as suas vidas alcançar um 
estatuto mais elevado sem para isso nada fazerem de meritório.   
 Semelhante ao que observamos ao longo de todo o texto, existe, também aqui, um 
fundo crítico expresso pela exploração de uma criatividade autoral cujos resultados 
determinam contornos de comicidade e, a ela associado, um discurso narrativo irónico, 
jogando na alusão, na menção, na transposição de sentidos e não no explícito, 
originando um conjunto de efeitos de considerável importância no contexto de uma 
leitura didáctica do texto, onde a necessidade de desconstrução das possíveis 
ambiguidades contidas na escrita não pode deixar de ser considerada, pelo que ela 
activa de uma atitude proactiva do leitor330. 
  No prédio, a chegada do porco tem como consequência imediata a discussão em 
torno da transgressão das regras instituídas, numa situação risível que irá desencadear, 
                                                 
330Vd. Dan Sperber e Deidre Wilson, “Les ironies comme mentions”, Poétique, n.º 36, Paris, Seuil, p. 
399-412: “[…] des ironies, c‟est-à-dire des effets particuliers produits par des énoncés particuliers et des 
parentés perçues entre ces effets. Il faut concevoir des dispositifs psychologiques qui pourraient rendre 
compte de ces effets et de ces parentés ; il faut corriger de telles hypothèses en cherchant 
systématiquement des donnés supplémentaires susceptibles de les infirmer.”, p. 400. 
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como referimos, em simultâneo, todos os conflitos expostos na narrativa331. Sob o eixo 
da subversão, podemos igualmente enquadrar esta progressiva habituação que o porco 
vai desenvolvendo relativamente à nova vivência urbana, esgotando o autor todas as 
possibilidades humorísticas que a situação pode desencadear, bem evidentes nos 
excertos seguintes:  
 
E iniciava-se nos gostos musicais. Se roncava protestos, Diogo mandava logo a mulher ou 
um dos filhos levantar o rádio para abafar denúncia da presença do porco. Mas bastava só 
diminuírem um pouco o som do rádio para ele roncar332; 
 
Diogo ligou no rádio, pegou o auscultador pequenino na outra extremidade, meteu na 
orelha do porco colando seis tiras de adesivo como se fosse um penso. “Carnaval da 
vitñria” permaneceu como que anestesiado. 
- Conquistas da revolução! – rejubilou Diogo de braços abertos. – Estás politizado! Isto é 
que a comissão de moradores devia ver333. 
 
 
 
 De facto, a deslocação de sentidos associados à acção humana para “carnaval”, de 
que são exemplos as expressões “gostos musicais”, “protestos” que, aludindo a um 
possível processo de crescimento e aperfeiçoamento cultural por parte do animal, 
propicia uma leitura extremamente divertida do texto. 
 No entanto, a par da exploração do cómico resultante da atribuição ao leitão de 
uma consciência humanizada, o autor recorre a outros processos de provocação do riso 
e de elaboração de uma crítica do ambiente social que serve de horizonte referencial do 
texto. Entre eles, o exagero atribuído no texto à acção e ao discurso de determinadas 
personagens, facilmente conotadas com a esfera do poder e a tonalidade caricatural com 
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 Maria Teresa Salgado, “A presença do cñmico nas literaturas africanas de lìngua portuguesa”, in 
Ângela Vaz Leão (org.), Contatos e Ressonâncias, Literaturas africanas de língua portuguesa, Belo 
Horizonte, Editora Pucminas, 2003, p. 101-136: “A chegada do leitão ao apartamento da famìlia sugere 
todo um clima de inversão das regras em vigor, recordando a atmosfera permissiva do Carnaval. A 
infração da lei e da ordem é anunciada logo na primeira página. Com a vinda do porco, a alegria toma 
conta de todos”, p. 119. 
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 Manuel Rui, id., p. 24. 
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 Id., p. 25-26. 
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que as representa produzem um resultado humorístico, por vezes, mesmo próximo do 
hilariante.  
 Depreende-se dos discursos do narrador o espírito de crítica irónica presente no 
texto, conseguido essencialmente através de um processo de alusão, da introdução de 
um certo eco e da geração de um efeito de surpresa no leitor334. Podemos, de resto, 
encarar o nome atribuído ao porco como uma tentativa, de efeito cómico, de evocar a 
celebração ingénua da saída das tropas sul-africanas de Angola, instituída por 
Agostinho Neto em 1978 e extinta em meados dos anos noventa. 
 Também a utilização de uma linguagem vernácula por parte de algumas destas 
personagens, sobretudo, como analisámos, de Diogo, introduz na obra uma linha 
humorística e fortemente crítica, expondo o vazio de significação e fazendo 
corresponder os discursos e os argumentos destas personagens a um exercício de 
reprodução meramente formal, inconsciente e até de alguma leviandade. Tal acontece 
no episódio sucedido na reunião do Centro de Investigação Pedagógica após a ida de 
“carnaval” à escola bem como na actuação e intervenções dos representantes da ordem 
do condomínio. 
 Em sintonia com esta perspectiva crítica e ironicamente transmitida do poder, a 
constante repetição de expressões do intertexto revolucionário, utilizadas a despropósito 
                                                 
334
 Dan Sperber e Deirdre Wilson, id.: “Aucune critique n‟est signifiée au figuré ; si d‟autre part 
l‟intention ironique est patente, le destinataire ne peut pas se méprendre ; dans ce cas donc, aucun de deux 
mécanismes ne détermine une cible ; l‟intuition selon laquelle le destinataire est pourtant visé par une 
telle ironie ne trouve pas d‟explication directe dans la conception classique. […] En fait, la conception 
des ironies comme mentions comporte un mécanisme tout à fait central, qui n‟a pas d‟équivalent dans la 
conception classique et qui peut rendre compte à lui seul et d‟une manière plus satisfaisante d‟un plus 
large éventail de faits d‟intuition. Dans cette conception, une ironie a naturellement pour cible les 
personnes ou les états d‟esprit, réels ou imaginaires auxquels elle fait écho. C‟est le mécanisme même de 
l‟écho qui détermine la cible et non pas l‟éventuel contenu critique de l‟énoncé ou la méprise du 
destinataire. Tout au plus ces facteurs contingents peuvent-ils renforcer un effet de l‟ironie qui ne dépend 
pas d‟eux”, p. 411. 
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e em exagero335, provoca igualmente a adesão do leitor a uma interpretação similar das 
situações divertidas que ocorrem na obra. A repetição destas ocorrências, manifestando-
se de modo independente na diegese – por exemplo, apesar de idênticos, o discurso dos 
administradores do prédio não implica directamente o do coordenador do Centro de 
Investigação Pedagógica –, mas sendo repetidas na sua modelação discursiva, 
estimulam no leitor a apreensão da mensagem pelo seu lado de crítica humorística336. 
 Como já indicámos, a opção por este caminho, tornando-se menos óbvia e por isso 
conquistando condições de maior aceitação, obedece ao desígnio acometido ao escritor 
de denunciar os desvios da utopia gizada pela independência, que no caso concreto de 
Quem me dera ser onda se dirige essencialmente ao excesso de burocratização em que a 
sociedade caiu, como defende José Carlos Venâncio ao enquadrar a obra numa 
tendência crìtica que visa “por um lado, o exercìcio burocrático, a actuação daqueles 
que, vendo-se com algumas responsabilidades de poder, se julgam „donos do mundo‟ e, 
por outro, o nascimento duma nova burguesia”337. 
 Assim, torna-se evidente que a ironia e o humor nela implicado devem ser lidos e 
apreendidos à luz de uma necessidade de responder ao imperativo ético do escritor de 
legar uma mensagem denunciadora, servindo-se do cómico para que ela seja mais 
amplamente recebida. Sob este prisma, o carácter hilariante da narrativa deve ser 
valorizado não apenas por si só, mas no conjunto da significação total da obra. 
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 Henri Bergson, id.: “L‟exagération est comique quand elle est prolongée et surtout quand elle est 
systématique”, p. 95. 
336
 Id.: “[…] l‟auteur doit constamment s‟ingénier à ramener notre attention sur ce double fait, 
l‟indépendance et la coïncidence. […]. A chaque instant tout va craquer, et tout se raccommode: c‟est ce 
jeu qui fait rire, bien plus que le va-et-vient de notre esprit entre deux affirmations contradictories. Et il 
nous fait rire parce qu‟il rend manifeste à nos yeux l‟interférence de deux séries indépendantes, source 
véritable de l‟effet comique”, p. 75. 
337
 José Carlos Venâncio, Literatura e Poder na África Lusófona, Lisboa, ICALP, 1992, p. 51. 
  
185 
 3.4. Territórios do poder 
 Embora de forma relativamente velada, as diversas esferas sociais representadas no 
texto surgem permeadas pela veia crítica do autor, característica aliás exaltada pelo 
editor na nota de apresentação da primeira edição, saudando a condição de vencedor 
alcançada pelo original aquando do primeiro “Concurso de Literatura Camarada 
Presidente do Instituto Nacional do Livro e do Disco de Angola” em 1980.  
 Como temos visto, Quem me dera ser onda pretende configurar, humoristicamente, 
mas sem desvalorizar o dramatismo dos acontecimentos, a aprendizagem da construção 
de uma nova sociedade338 correspondente ao recente paradigma pós-colonial, expondo 
as falhas desse percurso, de acordo com as palavras do aludido editor339.  
 Os territórios do poder da realidade inserem-se no texto enquanto horizonte 
referencial, constituindo matéria de fundo da narrativa que assim denuncia as 
fragilidades sociais, num empenhamento particularmente defendido pelos intelectuais 
africanos, evidente, por exemplo, nas considerações e conclusões aquando do Primeiro 
Congresso Internacional dos Escritores e Artistas Negros, nomeadamente a afirmação 
“il nous apparaît indigne d‟un intellectuel véritable qu‟il hesite à prendre à prendre 
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 Lembremos as próprias palavras do autor em entrevista dada, em 1988, a Michel Laban, em Angola, 
Encontro com Escritores, Vol. II, Porto, Fundação Eng. António de Almeida, 1991, p. 713-738: “Em meu 
entender, o perfil das personagens de Quem me Dera ser Onda é um perfil marcado por uma nova 
sociedade. Todos os valores que ali são evocados já foram aprendidos nesta nova sociedade: os valores de 
justiça, de igualdade, divisão da comida e liberdade da mulher – a mulher que, para ver o pai e os filhos 
harmonizados, tem que ir buscar sobras de carne de porco e não só. Tem toda uma movimentação de 
acordo com o núcleo que está ali, de certa maneira simbolizado, aquela famìlia…, que corresponde a 
outros tantos núcleos que compõem depois uma cidade que se chama Luanda. É toda essa gente que foi 
explorada, que se libertou… Vão-se arranjar depois estratos sociais específicos e funções específicas; 
desde os policiais aos agentes de segurança, aos funcionários públicos e aos magistrados.”, p. 721. 
339
 “Nota de Apresentação”, in Manuel Rui, Quem me dera ser onda, 1.ª edição, Lisboa, Edições 70, 
1982, p.7-8: “Uma obra que não foge ao confronto com situações de erro, com falhas do processo, com 
desvios. E ainda que tais comportamentos sejam centrados num bem delimitado estrato social (a pequena 
burguesia de Luanda), a coragem da denúncia é assumida sem subterfúgios até final. Um processo de 
transformação social é sempre uma tarefa para gerações. E o importante é, como no-lo mostra Manuel 
Rui, saber cultivar nas crianças essa imensa riqueza que é a sua capacidade de sonhar por sobre todas as 
injustiças que à sua escala se encontram”, p. 8. 
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position sur des questions essentielles sans servir l‟injustice et l‟erreur”340. Seguindo, 
como antes, uma linha de orientação de leitura crítica da sociedade e do modo como o 
poder se exerce341, parecem também estas características ser indissociáveis da apreensão 
do sentido geral de Quem me dera ser onda, onde o discurso político surge 
desconstruído e se evidencia como ele é desprovido de significação para uma parte 
considerável da sociedade. 
 Não podemos deixar de considerar aqui o papel importante do escritor angolano e a 
sua adaptação aos novos tempos342. Se, anteriormente, como sabemos, o seu 
empenhamento residia de forma essencial na denúncia das desigualdades causadas pela 
colonização, sob uma óptica solidária com o Africano, nos tempos pós-revolucionários 
o escritor posiciona-se ante os novos desafios segundo uma perspectiva crítica343, 
afirmando-se contudo nesta fase, e em detrimento de uma inclinação privilegiadamente 
realista, pelo seu exercício criativo que, em Manuel Rui, congrega com frequência a já 
referida e anotada modelação humorística.  
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 Vd. “Séance de Clôture”, in Présence Africaine, N.º Spécial, “Le Ier Congrès International des 
Écrivains et Artistes Noirs (Paris – Sorbonne – 19-22 septembre 1956), Compte rendu complet”, Paris, 
Présence Africaine, 1956, p. 362. 
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 Vd. José Carlos Venâncio, Literatura versus Sociedade, Lisboa, Vega, 1993: “As independências 
desejadas são atingidas, mas muitos dos programas anteriormente elaborados não passam do papel. Se a 
literatura já havia desempenhado uma importante função na denúncia do sistema colonial, não seria 
agora, quanto tudo se encaminhava aparentemente para a criação de um equilíbrio social e de um bem-
estar para todos, que iria calar os desvios a esse propósito, tido por superior, que é a criação da nação. Os 
que deviam o poder desse objectivo inicial para proveito próprio, passam a ser os alvos preferidos dessa 
literatura”, p. 50. 
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 Vd. Russell Hamilton, “Introdução”, in Maria do Carmo Sepúlveda e Maria Teresa Salgado (org.), 
África & Brasil: letras em laços, São Paulo, Yendis, 2006, p. IX-XXXII: “[…] a novela Quem me dera 
ser onda (1982) satiriza certos aspectos das instituições e burocracias socialistas que vinham se impondo 
em Luanda numa fase de transformações políticas. Num período de vigilância doutrinária, tal sátira e 
paródia pareciam algo audaciosas. Mas graças ao liberalismo inerente, o governo (oficialmente marxista-
leninista) não só não censurou o autor, como lhe concedeu o Prémio Camarada Presidente Agostinho 
Neto”, p. XXII. 
343 Mohamadou Kane, id.: “Ce didactisme du roman s‟est renforcé depuis l‟indépendance même si une 
plus grande maîtrise des techniques de création romanesque l‟a comme adouci. Certes, à la contestation 
du colonialisme, s‟est substituée la dénonciation de l‟indépendance. Si Césaire voulait faire des hommes 
de cultures noirs des „multiplicateurs d‟âmes‟, les romanciers sont restés des éveilleurs de consciences”, 
p. 203. 
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 De acordo com a sua intervenção na sexta Conferência dos Escritores Afro-
Asiáticos, o autor toma o período pós-independência como uma oportunidade para 
desenhar uma nova identidade surgida da aprendizagem democrática, simbiose da 
tradição e da modernidade. Assim o ilustram as suas palavras ali proferidas, ao assumir 
que a identidade do escritor deve resultar da síntese entre a cultura tradicional e a 
modernidade, valorizando, por este processo, os princìpios revolucionários: “Eu sou o 
letrado. Tem razão o nómada. É verdade. Cada vez estou mais perto do que ele fala 
como cada vez estamos aqui mais perto todos os que falamos muitas línguas diferentes 
nesta pátria. Somos muitas línguas. Muitas diferenças culturais”344. Ruca, como 
verificaremos, através da sua inventiva, assumirá na obra o início desta nova identidade 
cultural, representando um novo ser angolano, embora no texto seja apenas 
compreendido pelos colegas, pela professora e pelo narrador.  
 Uma das funções da literatura desta época deverá consistir em confrontar o leitor 
com o surgimento de um novo conceito identitário, especialmente de origem urbana, 
fruto da atracção das populações pela cidade e do consequente êxodo do mundo rural, 
evidenciando os contornos da “afirmação transformadora”345 numa perspectiva de 
abordagem crítica, exemplificada nesta narrativa. 
 Infere-se também do texto a importância do uso da palavra para a afirmação do 
poder, caminho igualmente seguido pelo autor no sentido de minar, desconstruindo-o, o 
exercício da autoridade, efeito conseguido, entre outros processos, por via da 
criatividade protagonizada pela voz infantil, que ataca pela ficção a palavra de ordem 
                                                 
344 Manuel Rui Monteiro, “Entre mim e o nñmada – a flor”, in Manuel Ferreira (dir.), “6.ª Conferência 
dos Escritores Afro-Asiáticos”, África: Literatura, Arte e Cultura, n.º5, Vol. I, Ano II, Lisboa, África 
Editora Lda, Jul.-Set. 1979, p. 541-543, p. 542. Para uma análise mais aprofundada deste texto 
doutrinário de Manuel Rui, vd. Magdala França Vianna, “Manuel Rui: Uma Flor para Angola”, in Maria 
do Carmo Sepúlveda e Maria Teresa Salgado (Org.), África & Brasil: letras em laços, São Paulo, Yendis, 
2006, p. 245-266. 
345
 Id., p. 543. 
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revolucionária, como é posto em evidência por Alberto Carvalho346. Também a redacção 
de Ruca, directamente dada a ler ao leitor, mostra como as crianças se apropriam do 
discurso revolucionário para a expressão do seu quotidiano, gerando um efeito de 
comicidade no texto, bastando o desconcerto lógico de as crianças se apropriarem da 
linguagem dos adultos para mostrar a irrelevância das mensagens deles e a 
desadequação à vida real. 
 A utilização de determinados mecanismos formais de linguagem caracteriza 
indelevelmente o exercício do poder. Entre a apresentação da tentativa da sua 
instituição, fiel a rudimentos de uma teoria revolucionária, e o ensaio de o minar, 
demonstrando as suas incoerências, cuja incidência se torna mais notória no discurso de 
Diogo a propósito dos políticos e dos recém-chegados à esfera dos poderosos e na 
intervenção do professor de matemática durante a reunião do Conselho de Investigação 
Pedagógica, joga a narrativa a sua sedução. Esta perspectiva, quase caricatural, do 
exercício do poder vai evoluindo no texto de forma gradual, conferindo à narrativa um 
carácter hilariante. Apresentando o domínio da autoridade dentro de uma sugestão de 
escala, em que variados segmentos da sociedade procuram sucessivamente glosar os 
                                                 
346
 Vd. Alberto Carvalho, “A quem, quer (me) dera ser onda”, in Angolê, Artes, Letras, Ideias, n.º1, 1990, 
p. 26-29 [consultada em versão policopiada gentilmente cedida pelo Autor]: “Prédio e Escola ligam-se 
por um elo agenciado pelo mesmo „porco‟, e põem ambos em cena o exercìcio da linguagem num limiar 
das significações perturbatñrias. Primeiro, é a duplicidade do signo vazio „nñs‟ que na lñgica de Nazário 
inclui todos os „homens mais-velhos‟, e na dos meninos se exclui aqueles „indivìduos‟ que possuam 
currículo inadequado. Depois é o emprego que se faz da linguagem, na própria sede do saber da 
responsabilidade do Poder. Falta por isso decidir se a escrita da „palavra de ordem‟ que se desvia da 
correcta teoria revolucionária, no caso de Nazário, é mais grave que a escrita das redacções escolares que 
se desviam das directrizes teórico-revolucionárias, segundo o ofício do Poder à Escola, no caso da 
professora e dos meninos”, p. 7; “Tudo se reconduz ao poder da palavra. […]. Nos meninos esse poder 
atinge a sua epifania pela narrativa da guerra vitoriosa que os torna heróis, celebrados no porco que agora 
é transfigurado pela alegria da outra vitória. E para que não restem dúvidas são duas as suas ocorrências 
de acordo com a história da cultura, uma vez no contexto da oralidade para os auditores meninos e outra 
no da escrita redigida para se instituir junto do Poder”, p. 8-9. 
 
 
  
189 
que se situam num ponto superior, o leitor vê-se confrontado com um panorama de 
desordem social.  
 Em vários momentos, acima ilustrados, o texto demonstra que o exercício do poder 
não resulta muitas vezes de uma legitimidade estabelecida mas sim de um percurso 
político a que falta seriedade, por isso capaz de provocar, consequentemente, o 
desrespeito e a crítica do povo que se sente marginalizado e que aqui surge representado 
sobretudo por Diogo. Esta personagem protagoniza uma transformação, de leitura 
exemplar: apesar da extrema rudeza do seu discurso, ao denunciar cruamente o 
desequilíbrio social, ela configura-se como a voz de uma consciência popular que, no 
final, sobretudo pela sua determinação e pela forma hábil com que gere a reconciliação 
com os seus vizinhos, alcançará o seu objectivo, mostrando o autor como o povo pode 
vencer. Por outro lado, esta vitória não deixa de constituir, também ela, uma crítica aos 
que, no condomínio, representam a lei, pois, por tão pouco, esquecem a justeza legal 
antes defendida e imposta. 
 A luta pela afirmação da autoridade e o reconhecimento, ou não, da justiça do seu 
exercício contribui para a formação de elementos de tensão na narrativa que adensam o 
interesse da sua leitura347. O texto alimenta-se, podemos afirmá-lo, do permanente 
conflito entre as possíveis margens proporcionadas pelo domínio que a situação de cada 
um dos sujeitos lhe permite, causando com facilidade a tomada de partido do leitor, 
apurando-lhe a competência de formular juízos, característica determinante para o 
interesse da leitura da obra por parte de um público jovem. 
                                                 
347
 Vd. Tomachevski, “Temática”, in Tzvetan Todorov (apres.), Teoria da Literatura II, Lisboa, Edições 
70, 1989 [Paris, Seuil, 1965]: “O desenvolvimento da intriga (ou, no caso de um agrupamento complexo 
dos personagens, o desenvolvimento das intrigas paralelas) leva quer ao desaparecimento do conflito, 
quer à criação de novos conflitos” e“ Quanto mais os conflitos que caracterizam a situação forem 
complexos e quanto mais os interesses dos personagens forem opostos, mais a situação é tensa”, p. 151. 
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 De uma forma geral, todos os territórios do poder se encontram em estado de 
profunda desorientação, tentando fazer cumprir um ordenamento sem nexo, 
desapropriado à realidade factual representada na diegese, sublinhando-se o 
desajustamento entre a teoria dos ideais revolucionários e as condições da sua prática.  
 
 
 
 
 3.5. Tópicos da infância 
 Ao conferir protagonismo às personagens Zeca, Ruca e Beto, o autor autentica uma 
valorização da infância, portadora de conotações simbólicas associadas ao relevo do 
universo infantil na cultura africana, evidente, desde logo, na primeira edição onde se 
adoptou um modelo de publicação juvenil, certamente sublinhado pelas ilustrações ali 
incluídas e pelos caracteres tipográficos aumentados, que devem ser valorizados no 
contexto de uma leitura com motivações pedagógicas.  
 As acções das três crianças determinam na narrativa vários momentos de especial 
significação que justificam uma meditação enriquecedora em torno das suas decisões, 
precipitações e desejos, ou seja, em torno dos modos de afirmação no texto enquanto 
seres humanos na aprendizagem da vida.  
 Apesar da relativa e esperada irresponsabilidade inerente ao seu estatuto, as 
personagens-crianças revelam uma ética e uma competência valorizadas, no texto, pelo 
modo emotivo como o narrador as descreve. Contribui a sua perspectiva para a geração 
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de um efeito ideológico348, por um lado, de simpatia para com as crianças e, por outro, 
de mensagem de optimismo nas novas gerações. Na realidade, às crianças, 
nomeadamente a Ruca, são atribuídas competências que as destacam de forma muito 
positiva das personagens adultas. Ao contrário destas, as crianças, recusando a extensão 
do conflito entre os pais, permanecem unidas e, pelo contrário, agem de modo solidário 
perante os obstáculos. 
 Denunciando um enlevo e simpatia em relação aos miúdos, especialmente Ruca, a 
perspectiva do narrador gera um efeito contagiante no leitor, provocando a sua 
compreensão relativamente à imaturidade infantil e a anuência cúmplice das acções 
empreendidas por eles, concorrendo assim para uma maior adesão à obra. 
 Apelidado de narrador, por assumir uma inventiva inusitada, associando a uma 
extraordinária imaginação recreativa, uma competência de contador de histórias, Ruca 
pode simbolizar a congregação entre a tradição e a modernidade, explicitamente 
defendida, como vimos, por Manuel Rui, e que corresponde ao idealismo existente no 
advento dos novos tempos da libertação. Pelo transporte das reminiscências da 
oralidade outrora presente nos contadores de histórias, Ruca encanta os colegas, e 
também a professora, com as ficções que, partindo do fundo real da chegada de 
“carnaval” à vida familiar, são por si criadas: 
 
No intervalo da escola Ruca foi o narrador. Zeca e Beto ajudaram nos pequenos 
pormenores de verdade e heroísmo. Que era um ladrão de porcos que tinha entrado na 
casa. Lhe assustaram com segurança. Tentou fugir, mas os três, Ruca, Zeca e Beto, 
taparam-lhe a saída do prédio até que veio a polícia e o ladrão foi agarrado e preso349. 
 
 
                                                 
348
 Vincent Jouve, id.: “L‟effet-idéologie affleure donc, de façon privilégié, dans les quatre domaines 
suivants: le savoir-faire, le savoir-dire, le savoir-vivre et le savoir-jouir. Le système axiologique du 
narrateur se révèle ainsi à travers le marquage, positif ou négatif, de l‟un ou plusieurs de ces quatre 
savoirs. […] La réception idéologique du personnage est fonction de sa compétence (ou de son 
incompétence) dans l‟un ou l‟autre des savoirs retenus”, p. 102-103. 
349
 Manuel Rui, Quem me dera ser onda, id., p. 19. 
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Assim o tempo a voar com o Zeca e Ruca a contarem novas estñrias e “carnaval da vitñria” 
mais cada vez amigo bem conhecido nos intervalos dos garotos da escola350. 
 
 
 
 O nome “narrador”, aqui atributo de Ruca, e a colaboração de Zeca e Ruca 
exemplificam no excerto a importância do desempenho destas personagens. Pela sua 
competência e entendimento entre si, os três monopolizam a atenção de todas as outras 
crianças que se deixam, assim, entusiasmar pelas divertidas e imaginativas histórias de 
Ruca. No entanto, será de anotar que o hipnotismo dos restantes alunos resulta também 
de uma acreditada fiabilidade das histórias, transformando, também, Ruca, o irmão e 
Zeca em quase heróis, que, por viverem experiências tão incomuns, são objecto do 
interesse geral. 
 Ao referir que Zeca e Beto colaboraram quanto aos “pequenos pormenores de 
verdade e heroìsmo”, o narrador aceita as regras do jogo de inventiva lançado pelas 
crianças, exibindo por esse motivo um comprometimento com o universo infantil, no 
que ele pode simbolizar de renovação cultural351, como se torna perceptível em vários 
momentos. Reforçando uma interpretação favorecedora do encantamento do narrador 
pelas personagens juvenis, anota-se uma construção discursiva em torno da expressão 
sugestiva do discurso infantil, aproximando-se a voz narrativa do universo de 
linguagem e ingenuidade daquelas personagens, patente, por exemplo, no excerto 
seguinte, onde se encontram marcas como o uso de diminutivos, o recurso a 
cromatismos, à parataxe, a frases curtas de estrutura simples, com a adopção de traços 
de oralidade das crianças: 
                                                 
350
 Id., p. 28. 
351
 Rita Chaves, “O passado presente na Literatura Angolana”, Angola e Moçambique, Experiência 
colonial e teritórios literários, São Paulo, Ateliê Editora, 2005, p. 45-62: “[…] voltar ao passado se 
transforma numa experiência de renovação e é a partir dessa estratégia que são lançadas as bases para 
uma literatura afinada com o projecto de libertação. […]. No corpo desse programa, a noção de passado 
aparecerá também em ligação com a infância, fase da vida em que o desenho da exclusão social se revela 
atenuado”, p. 49. 
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O sol faltava só um bocadinho da roda encarnada dele desaparecer lá no fundo onde mar 
não tinha fim. Ruça desamarrou a corda do contentor. Iam no caminho de casa. Naquela 
hora passavam muitos carros e não dava muito bem para atravessar as ruas, “Carnaval da 
vitñria” podia ser atropelado. Por isso tiveram de duplicar o trajecto até chegarem no 
bairro352. 
 
 
 
 Em ambos os trechos, o leitor confronta-se com uma linguagem não só 
infantilizada como também cunhada do discurso oral. Através desta técnica, o narrador, 
por um lado, aproxima-se das personagens infantis, ao ponto de se confundir com elas e 
de assim orientar a leitura num sentido determinado de desculpabilização das acções 
infantis e, por outro, atesta o seu conhecimento profundo da linguagem descontraída das 
crianças, conferindo ao texto um “efeito de real”. Assim se torna claro que o narrador 
não adopta em relação ao universo juvenil a posição crítica que adopta em relação ao 
mundo dos adultos, mostrando-se próximo do primeiro e distante do segundo. 
 Em vários momentos, a perspectiva do narrador quase se funde com a perspectiva 
de Ruca, exprimindo, por via de um efeito polifónico353, a simpatia que nutre pela 
personagem infantil e a solidariedade relativamente ao afecto que o rapaz sente por 
“carnaval”, como exemplifica o excerto seguinte: 
 
Ruca ficou preocupado. Era outra vez essa ideia que ele odiava. O pai só na intenção de 
matar “carnaval da vitñria”. Aquele porco amigo que acabara de jantar bem boa comida 
que ele e o irmão arranjavam no contentor do Trópico. E o porco, mesmo com um ouvido 
tapado com adesivo, tinha o focinho virado para Diogo e parecia estar no significado das 
palavras354. 
 
 
 
                                                 
352
 Manuel Rui, id., p. 33. 
353
 Vd. Alain Rabatel, “Point de vue et polyphonie dans les textes narratifs”, in Alain Rabatel (Org.), Lire, 
Écrire le Point de Vue, Lyon, CRDP de l‟Académie de Lyon, 2002, p. 7-24 : “La polyphonie concerne la 
présence du discours de „l‟autre‟ dans son propre discours, soit que „l‟autre‟ correspond à un interlocuteur 
identifié présent, soit à un tiers absent, soit encore à la doxa, voire à des jugements du locuteur envers 
lesquels ce dernier entend marquer une distance”, p. 10. 
354
 Manuel Rui, id., p. 45. 
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 A utilização do discurso indirecto livre, contaminando o discurso do narrador, 
exprime, no limite da ambiguidade identificadora, a compreensão e cumplicidade deste 
quanto à inquietação de Ruca, produzindo em simultâneo um efeito semelhante no 
leitor. Expressões como “outra vez”, “aquele porco amigo”, “acabara de jantar”, “bem 
boa comida”, e o último período, denunciam a identificação e a proximidade sentidas 
pelo narrador relativamente à problemática vivida pelas crianças. Do mesmo modo, a 
utilização da concessiva “mesmo com um ouvido tapado com adesivo” e do pretérito 
indicativo “parecia” sugerem o profundo conhecimento da situação que nos descreve e 
confere ao narrador um estatuto de quase testemunha da cumplicidade estabelecida 
entre as crianças e “carnaval”.  
 Na origem das peripécias envolvendo o porco, responsáveis pelo agravamento do 
conflito instalado no prédio, encontra-se a acção dos miúdos que, embora adivinhando 
as consequências e riscos da sua decisão, não resistem à tentação da conquista do 
protagonismo proporcionado pela admiração dos colegas, fazendo-se, por isso, 
acompanhar do porco num dia de escola e colocando em risco não só o segredo 
guardado em casa como a concretização dos objectivos do pai, contribuindo assim 
irresponsavelmente para uma previsível deterioração do ambiente doméstico. 
 Por serem crianças e, por esse motivo, inimputáveis sob o ponto de vista legal, cabe 
também às personagens infantis criticarem o poder, talvez até de um modo mais cruel, 
por via do amesquinhamento da competência dos administradores do prédio como, por 
exemplo, se anota na ostentação da mestria no uso da palavra, quer na utilização da 
matriz ficcional quer na reprodução de um discurso formal ideológico, que as 
personagens adultas não conseguem multiplicar na perfeição.  
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 Através da sua competência, as crianças, e nomeadamente Ruca, mostram o 
caminho da síntese, como referimos, e ganham protagonismo ao caber-lhes expressar o 
desejo de liberdade – “quem me dera ser onda”, escolhido pelo autor para tìtulo da obra. 
A voz das crianças torna-se relevante, quase convidando o leitor a deter-se na expressão 
por elas enunciada e a comungar do seu apelo à contemplação da imensidão, 
possibilitando-lhe o acesso à ordem do sonho355.  
 Esta leitura poderá, sem dúvida, ser expandida através da observação da ilustração 
inicial presente na primeira edição: representando duas crianças, presumivelmente os 
dois irmãos, lado a lado de costas, uma sentada e outra em pé, é fácil imaginar a atitude 
contemplativa e adivinhar o olhar fixo no horizonte. Interpretados em conjunto, texto e 
gravura, o leitor pode-se deixar embalar, também ele, pela visão imaginária do mar, do 
movimento sucessivo das ondas, e quase sentir a espuma e o cheiro da maresia, 
demonstrando-nos o autor como das palavras nascem sensações, proporcionando aos 
alunos a descoberta da expressividade e do poder sugestivo da linguagem. 
 O apelo contido em “quem me dera ser onda” manifesta, por um lado, o desejo de 
liberdade sugerido pela imagem da imensidão do horizonte marítimo e, por outro, a 
maturidade inerente à conquista da aprendizagem e à compreensão crítica da realidade, 
ambos motivados pelo reconhecimento da inevitabilidade do destino do porco e pela 
necessidade de alteração do paradigma existencial em que se insere aquela sociedade356. 
Também na expressão deste desejo, as personagens infantis demonstram compreender a 
                                                 
355
 Gaston Bachelard, La Poétique de l’espace, 4.ª ed., Paris, Puf, 1964 : “L‟immensité est, pourrait-on 
dire, une catégorie philosophique de la rêverie. Sans doute, la rêverie se nourrit de spectacles variés, mais 
par une sorte d‟inclination native, elle contemple la grandeur. Et la contemplation de la grandeur 
détermine une attitude si spéciale, un état d‟âme si particulier que la rêverie met le rêveur en dehors du 
monde prochain, devant un monde qui porte le signe d‟un infini”, p. 168. 
356
 Alberto Carvalho, id.: “„Quem me dera ser onda!‟ é o conjuntivo de uma injunção impossìvel ou a 
haver. Porque é forçoso que o porco morra a fim de se irmanarem os adultos. E é necessário viver 
alegorizado na „onda‟ para se poder viver a liberdade da escrita, em solidão […] apenas quebrada pela 
solidariedade de Beto que dá o mote ao „poeta‟ Ruca”, p. 10. 
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mensagem, que permanece entre eles como diálogo em devir, por agora inacessível ao 
universo prático dos adultos.  
 Os protagonismos da infância e, nomeadamente o papel que lhes cabe de desafio à 
autoridade dos mais velhos, revelam a modernidade da narrativa de Manuel Rui, 
reservando às personagens infantis o exercício de uma tentativa de renovação simbólica. 
 
 
 
 
 3.6. Percursos didácticos 
 Como temos procurado demonstrar, a obra Quem me dera ser onda apresenta 
apreciáveis propriedades que a tornam promotora do gosto pela leitura por parte de um 
público jovem, característica, a nosso ver, fundamental no contexto de uma abordagem 
didáctica. No que diz respeito aos destinatários privilegiados pelo texto, não será 
decerto indiferente a inclusão de ilustrações de Alceu Saldanha Coutinho, na primeira 
edição, apelativas no quadro dessa finalidade. 
 Dado que esta ocorrência não se repetiu nas edições posteriores actualmente 
acessíveis no mercado livreiro, será sempre proveitosa, embora ressalvando as 
características específicas de cada grupo de alunos, uma aproximação inicial ao texto 
por meio da recuperação orientada das ilustrações primárias, bem como de outras 
imagens relacionadas com a obra, jogando com o encontro de expectativas geradas em 
torno de uma representação iconográfica de momentos da diegese.  
 Se a actividade de exploração dos aspectos paratextuais da obra se desenvolver em 
articulação com a leitura de excertos seleccionados pelo professor, permitindo 
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nomeadamente colmatar alguma da informação relevante para a história, poderá a turma 
possuir previamente à leitura efectiva linhas de sentido mais ou menos sólidas. 
 Ainda a favor do argumento da adequação o estudo da obra como totalidade no 
âmbito do ensino não superior, destaca-se a sua facilitada adaptação à representação 
teatral, já ampla e profissionalmente testada357, constituindo também este um exercício 
com todos os ingredientes para a motivação por parte dos alunos.  
 Ao nível dos processos narrativos, o efeito suspensivo358, gerado pelo desafio 
subentendido na questão de Liloca sobre as dificuldades de criar um porco num 
apartamento e o conflito entre Diogo e os administradores do condomínio e dele com os 
filhos, apresenta um importante contributo para a manutenção do interesse do leitor 
jovem ao longo da obra, estimulando a finalidade de desenvolver o gosto pela leitura 
prevista nos programas da disciplina de Português. 
 De entre os variados percursos didácticos proporcionados pelo texto destinados a 
dar conta da sua ordenação lógica, devemos acrescentar outros que sublinhem uma 
reflexão também no âmbito de utilização da linguagem e que estimulem, em 
simultâneo, o amadurecimento de técnicas discursivas e de pensamento. Nesta linha de 
objectivos, a exploração e o treino da técnica do resumo parece ser acolhida no estudo 
da obra, facilitada, como aludimos, pela sua estruturação, servindo de seguida como 
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 Dramatizada com sucesso numa adaptação de Cândido Ferreira, da Cena Lusófona, a peça esteve em 
cena em Outubro de 2001 na Comuna. O mesmo encenador supervisionou a apresentação da peça em 
Luanda onde estreou a 18 de Janeiro de 2002, numa co-produção com a produtora Caixindré, o Elinga 
Teatro e o projecto Contador de Histórias.  
358
 Roland Barthes, “Introduction à l‟analyse structurale des récits”, Communications, nº 8, Paris, Seuil, 
1981 [1966], p. 7-33: “Le „suspense‟ n‟est évidemment qu‟une forme privilégié, ou, si l‟on préfère, 
exaspérée, de la distorsion : d‟une part, en maintenant une séquence ouverte (par des procédés 
emphatiques de retard et de relance), il renforce le contact avec le lecteur (l‟auditeur), détient une 
fonction manifestement phatique ; et d‟autre part, il lui offre la menace d‟une séquence inaccomplie, d‟un 
paradigme ouvert (si, comme nous le croyons, toute séquence a deux pôles), c‟est-à-dire d‟un trouble 
logique, et c‟est ce trouble qui est consommé avec angoisse et plaisir […]”, p. 30. 
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ponto de partida para a escrita expansiva, como, por exemplo, o exercício do reconto ou 
segundo a adopção de diversificados pontos de vista sobre determinadas sequências. 
 Com o facto de conceder protagonismo às personagens infantis e de as dotar de 
apreciáveis competências inexistentes no universo dos adultos e de por elas se deixar 
cativar, o autor oferece um texto que agrega o prazer da leitura à consciencialização dos 
processos de escrita ficcional em jogo, com as especificidades africanas de atenção à 
inventiva de histórias, da importância do universo infantil, do respeito pelos mais velhos 
e do optimismo na resolução de problemas, levando os alunos a apreenderem os 
diferentes elementos intervenientes no texto narrativo e a iniciarem-se, motivados, 
também na apropriação do discurso da crítica literária. 
 Estabelecendo um diálogo privilegiado com o leitor, pelo empenho na leitura que 
ela solicita, a ironia presente no texto convoca a inventariação dos implícitos e das 
alusões em jogo, suscitando a confrontação e o debate com vista a uma meta 
interpretativa acolhida pela intencionalidade literária359. 
 Envolvidos nas malhas do texto, os alunos deverão também ser alertados, através 
de exercícios de aplicação e de uma leitura nesse sentido conduzida, para a plasticidade 
da língua que, na sua variante angolana/africana, não deixará de surpreendê-los e de os 
conduzir pelos territórios de especulação dos sentidos da linguagem. No entanto, não se 
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 Philippe Hamon, L’ironie littéraire, Essai sur les formes de l’écriture oblique, Paris, Hachette, 196: 
“La complexité de la communication ironique en littérature ne fait peut-être que symboliser 
exemplairement la complexité même de la littérature en général. […]. D‟abord parce que la coopération 
dynamique qu‟elle instaure avec le lecteur (repérer des signaux, chercher des sens possibles, rétablir des 
sous-entendus, reconstituer des „contraires‟, etc.) est, aussi, l‟essence même de l‟acte littéraire. Ensuite 
parce que les clivages, „mondes renversés‟, dédoublements et distances critiques que semble impliquer 
l‟ironie forment, aussi, l‟essence de la littérature comme mode de communication (écrite, différée, à visée 
à la fois expressive, communicative et esthétique) particulier: dédoublement de l‟écrivain qui est, au 
moment de l‟écriture, en même temps, son premier lecteur […]; dédoublement du lecteur partagé entre la 
croyance à ce qui dit le texte („l‟effet de réel‟) et la volonté de n‟être pas dupe de ses fictions, entre le 
désir d‟y reconnaître des choses qu‟il connaît déjà et le désir d‟être surpris par l‟inédit et le nouveau, de 
courir au dénouement et de retarder au maximum le dénouement (le texte sérieux, lui, s‟efforce toujours 
d‟éviter ces partages entre postures et univers de croyances); différé de la littérature, qui pose donc 
comme „cahier des charges‟ à son exercice la non-coïncidence des paramètres de la communication”, p. 
41. 
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deve perder de vista a utilização da língua padrão em simultâneo com o conhecimento 
da renovação de que a língua é alvo em realidades geográficas distintas. Por isso, nos 
parece relevante que, em passagens mais marcadas pela variedade africana do 
Português, tanto lexical como sintáctica e morfológica, de que os excertos por nós 
seleccionados podem constituir um ponto de partida, se desenvolve a transposição para 
o português padrão, de modo a formar a consciência dos jovens não só para a 
sensibilidade em relação à plasticidade estética da linguagem como em relação à 
aferição das possíveis correspondências, aproveitando para se mitigar eventuais 
dificuldades na compreensão textual.  
 Além do desenvolvimento da abordagem estética e teórica, esta narrativa em 
concreto propicia uma exploração temática em torno do enquadramento social de 
algumas funções, como as ligadas à família ou à instituição escolar, podendo-se, através 
da realização de trabalhos de pesquisa, confrontar diferenciados aspectos culturais, 
ultrapassando as fronteiras do literário e compreendendo que a leitura ficcional favorece 
o estabelecimento de imprevistas e variadas conexões, realçando-se o seu contributo 
formativo. 
 A organização de debates ou de pesquisas, individuais ou em grupo, permitirão 
consciencializar os alunos de problemáticas existenciais e sociológicas determinantes 
para a compreensão do mundo e, consequentemente, para a sua inserção.  
 No seguimento desta orientação, o texto apresenta um manancial de temas a 
explorar como os sentidos do ensino, ponderando, de um lado, as motivações da 
professora e, de outro, os do poder político e o modo como ambos podem influenciar a 
aprendizagem dos alunos. Os papéis da família, com realce para o da mulher, ajuizando 
a importância de Liloca para o equilíbrio familiar; a relação entre o ambiente social e o 
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sujeito, constituem apenas algumas das possibilidades de expansão da mensagem 
literária contida em Quem me dera ser onda. 
 
 
 
 
 4. “Vida e morte de João Cabafume”: apresentação 
 Da autoria de Gabriel Mariano, o conto “Vida e Morte de João Cabafume” ocupa o 
quarto lugar num conjunto de nove, tendo de distintivo em relação aos outros o facto de 
dar o título do volume onde se integra360. Em cerca de treze páginas, o texto apresenta-
nos a história de João Cabafume em São Vicente, desde a sua chegada vindo do lugar da 
Ladeira Grande na ilha de São Nicolau. 
 O motivo da viagem de uma ilha para outra prende-se com uma dupla ordem 
significante. Resulta, em primeiro lugar, da circunstância de pobreza extrema na ilha de 
origem e, em segundo, do inconformismo que caracteriza a personagem, aspecto 
determinante para a compreensão do texto, como veremos.  
 Construindo o seu interesse em torno do protagonismo da personagem, o texto 
revela a persistência de João Cabafume no combate a um destino miserável e, 
notavelmente, o modo destemido e provocador utilizado para desafiar as regras por ele 
consideradas injustas que, de certo modo, organizam a sociedade mindelense 
representada na narrativa.  
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 Gabriel Mariano, “Vida e morte de João Cabafume”, Vida e Morte de João Cabafume, 2.ª ed., Lisboa, 
Vega, 2001, p. 67-81 [Lisboa, Via Editora, 1976]. 
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 Fundamentos suficientes para que o narrador, enquanto mediador entre o 
testemunho de vida de João e as gerações posteriores, o apresente como perfil humano 
exemplar. Ao repetir sucessivamente “Moço, entende direito o que te vou contar. João 
Cabafume não foi um qualquer”361 ou algumas variantes de sentido idêntico, o narrador 
reforça a sua convicção acerca da virtude da acção de João Cabafume, conquistando em 
simultâneo a atenção e a admiração do ouvinte e leitor. Este, pelas palavras ditas do 
contador, é assim como que convidado a conhecer e a apreciar os desafios enfrentados 
pela personagem, bem como as respostas que esta em cada momento para eles foi 
encontrando, sempre orientado pela defesa de uma ideia de dignidade humana e pela 
recusa a uma submissão resignada. 
 
 
 
 
 4.1. Singularidade de um percurso 
 Partindo da narração do percurso da personagem João Cabafume, o texto tem por 
base o seu estatuto de exemplaridade, atribuìdo por uma “qualificação diferencial”362 
relativamente às outras personagens com que se vai cruzando. Repetindo a todo o tempo 
a singularidade de João, o narrador contribui para a valorização da personagem, do seu 
passado e do seu fazer aos olhos do destinatário da sua história. 
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 Id., p. 69. 
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 Parece-nos que, de acordo com Philippe Hamon, “Para um estatuto semiolñgico da personagem”, in 
AA.VV. Categorias da Narrativa, Lisboa, Vega, s/d, p. 77-102, o estatuto da personagem João Cabafume 
se determina em larga medida pela qualificação diferencial que lhe é associada: “qualificação diferencial: 
a personagem serve de suporte a um certo número de qualificações que não possuem, ou possuem em 
grau menor, as outras personagens da obra”, p. 83. A construção da personagem revelará, na nossa 
perspectiva, também o que Philippe Hamon denomina, na p. 84 do mesmo ensaio, de “funcionalidade 
diferencial”. 
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 Por este prisma, podemos considerar a figura de João Cabafume como o elemento 
nuclear do conto, sobretudo se ponderarmos uma leitura de finalidades pedagógicas, 
onde o percurso desenvolvido pelo protagonista é sublinhado pelo que nele se opõe ao 
todo que compõe a sociedade representada. 
 Encontramos no título do conto, “Vida e morte de João Cabafume”, o primeiro 
pretexto para o levantamento de hipóteses tendentes a construir um conjunto de 
expectativas  do seu conteúdo e desenvolvimento, aqui necessariamente associadas às 
sucessivas etapas da vida da personagem. Numa abordagem inicial, a exploração dos 
sentidos do título, através de um diálogo especulativo com expressão de opiniões 
fundamentadas e o recurso a uma adequada utilização argumentativa pode bem 
constituir um ponto de partida para a leitura do texto. De um modo mais orientado, a 
proposta de questões para as quais os alunos procuram encontrar resposta estabelece 
igualmente um conjunto inicial de sugestões ou hipóteses a verificar ou a testar ao longo 
da análise, funcionando quase como uma provocação feita pelo texto ao leitor, embora 
com o professor como mediador363. 
 Apontando para a existência de um ciclo de vida, o texto indicia uma estrutura 
circular, fechada, desenvolvida em torno da vida de João Cabafume, entre a sua chegada 
São Vicente e o momento da sua morte. Que momentos ou períodos da vida da 
personagem nutrirão a substância da narrativa, quais as circunstâncias da morte de João, 
que mensagem se pronuncia através desse acontecimento, serão, afinal, questões prévias 
à penetração no corpo do texto que ocuparão o espírito do leitor e lhe causarão, 
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 Vd. Hans Robert Jauss, Toward an Aesthetic of Reception, Minneapolis, University of Minnesota 
Press, 1982: “A literary work, even when it appears to be new, does not present itself as something 
absolutely new in an informational vacuum, but predisposes its audience to a very specific kind of 
reception by announcements, overt and covert signals, familiar characteristics, or implicit allusions. It 
awakens memories of that which was already read, brings the reader to a specific emotional attitude, and 
with its beginning arouses expectations for the „middle and the end‟, which can be maintained intact or 
altered, reoriented, or even fulfilled ironically in the course of the reading to specific rules of the genre or 
type of texte.”, p. 23. 
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certamente, alguma inquietação, tanto quanto mais jovem este for, pela presença 
inabitual do tema da rebeldia e inconformismo que culminam num “fim infeliz” nos 
obras destinadas ou mais acessíveis a este público.  
 Poderemos atestar que a denominação do texto se configura então como um 
processo preambular que procura enfatizar a importância do desempenho pessoal da 
personagem, cujo relevo resultará em grande parte de uma valorização implícita da 
circunstância do seu desaparecimento e da trajectória que a guiou até ao destino final.  
 A associação de João Cabafume a um ciclo de vida, desde um dado momento até 
ao instante da morte, insere a personagem numa margem de ambiguidade quanto à 
possível interpretação do título da obra. De um lado, vida e morte, não contêm em si 
nenhuma significação motivante, mas, de outro, entre os signos “vida” e “morte” 
depreende-se o trajecto de vida da personagem, levando o leitor a interpretar, ainda que 
inconscientemente e numa fase inicial, a morte como consequência de uma eventual 
particularidade desse percurso. 
 Tomando como eixo estruturante da narrativa o ciclo de vida de João Cabafume, 
devemos atentar na sua decisão de abandonar o seu lugar de origem para se instalar em 
São Vicente, primeiro marco da sua existência conhecido e realçado pelo narrador. 
Tentando, como referimos, escapar a um destino difícil, João resolve experimentar a sua 
sorte no Mindelo, etapa inicial de um percurso, de circulação geográfica primeiro, e 
simbólica, depois, já que empreenderá, a partir da sua chegada à ilha, uma trajectória de 
afirmação do seu ideal de justiça, embora sempre dentro dos limites geográficos de São 
Vicente.  
 Esta organização narrativa em torno da sequência linear de vida da personagem, 
facilita a apreensão do seu desenvolvimento humano em direcção a uma aquisição e 
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maturação da consciência urbana e, consequentemente, a um cada vez maior poder 
interventivo.  
 Com início na saída de S. Nicolau para S. Vicente, no seguimento de uma 
linearidade temporal, devemos delimitar as dez etapas do percurso que João Cabafume 
está destinado a cumprir: i) partida de S. Nicolau (Ladeira Grande) a bordo do navio de 
Mestre Joãozinho; ii) aprisionamento no albergue em São Vicente, em virtude da sua 
vida de vadio, por ordem do Administrador; iii) saída em liberdade em resultado da 
aparente concordância em assinar o contrato de emigrante em São Tomé e Príncipe e 
subsequente recusa de saída da ilha nos termos do contrato; iv) agressão ao 
administrador; v) cumprimento de um mês de pena de prisão (sem julgamento); vi) 
emprego na farmácia Pina como cobrador de contas, de onde se despediu por se sentir 
insuficientemente retribuído; vii) mendicância e dependência da caridade, sobretudo de 
Dona Maninha, de quem obteve um tratamento favorecido, com permissão da 
frequência da sua cozinha, aí comendo com as criadas e os gatos; viii) abandono da casa 
de Dona Maninha por alegado desrespeito e emprego na loja do Sr. Varanda; ix) 
agressão ao Sr. Varanda, abandono da loja e dedicação a expedientes portuários – 
sucessivamente catraeiro, contrabandista e negociante de bordo, em sociedade com 
Titinha Capitão Maneta; x) morte de João Cabafume, ao cair de um cargueiro sueco364. 
  A ordenação sequencial da narrativa, assim resumida às suas etapas essenciais, 
propicia ao leitor uma quase imediata percepção dos nexos de causalidade e do 
                                                 
364
 A sequência lñgica do texto é detalhadamente explanada por Alberto Carvalho em “Duas Escritas do 
Destino”, in Isabel Almeida, Maria Isabel Rocheta e Teresa Amado (org.), Estudos para Maria Idalina 
Rodrigues, Maria Lucília Pires, Maria Vitalina Leal de Matos, Lisboa, Departamento de Literaturas 
Românicas, Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, 2007, p. 91-124. Apesar de apresentarmos 
uma ordenação simplificada, por razões de aplicação didáctica, seguimos o horizonte traçado pelo 
Professor Alberto Carvalho nas p. 103-104. 
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desencadear do processo de construção, de alcance didáctico, das interligações entre 
cada uma das sequências, de modo a destacar a coerência lógica da história narrada365.  
 Torna-se evidente, a partir da macroestrutura lógica do texto, a existência de sinais 
do domínio da transgressão, por parte da personagem, das regras instituídas nesta 
comunidade urbana que o acolhe com o pode. 
 Da análise do percurso de João Cabafume, decorre um determinado número de 
características que o assinalam como um exemplo a reter, notavelmente pelas suas 
atitudes de constante questionamento das regras instituídas e de desafio da boa ordem 
social. 
 Na realidade, a construção do peculiar destino da personagem resulta da persistente 
negação dos valores instaurados, que lhe parecem injustos, nomeadamente expressa 
pelo seu posicionamento crítico ante a autoridade e pela não aceitação do desígnio da 
pobreza que lhe cabia. Juntamente com a coragem demonstrada ao afrontar as situações 
difíceis, a sua atitude contribui para que seja conferida a João Cabafume uma 
funcionalidade diferenciadora366 relativamente ao comportamento humano global no 
contexto social e geográfico representado no texto. Este fazer singular destaca-se pelo 
contraste com que se distancia das restantes personagens e contribui assim para a 
construção de uma mensagem de transmissão de uma consciência social, atenta às 
problemáticas do espaço citadino cabo-verdiano. 
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 Teun A. Van Dijk, “Coherence”, Text and context explorations in the semantics and pragmatics of 
discourse, London/New York, Longman, 1977, p. 93-129: “Another aspect of discourse semantics is the 
relationship between the ORDERING OF SENTENCES and the ORDERING OF FACTS. For actions 
and events the discourse ordering will be called NORMAL if their temporal and causal ordering 
corresponds to the linear order of the discourse. For description of states, where the facts all exist at the 
same time, it will be assumed that a normal ordering corresponds with the general-particular and the 
whole-part relations between facts”, p. 97 (sublinhado do autor).  
366
 No seguimento das modalidades de análise da personagem propostas por Philippe Hamon em “Para 
um estatuto semiolñgico da personagem”, id., p. 77-102. 
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 No seu inconformismo encontra-se ancorado o mérito da personagem que, de resto, 
surge duplamente realçado: na dedicatória da instância autoral que acompanha o título 
do conto (“À memñria de João Cabafume”) e, como referimos, no destaque que o 
narrador sucessivamente ao longo do texto lhe reserva, reiteradamente, evidenciando 
sempre a sua distinção diferenciadora. 
 A divisão do texto nas principais sequências acima assinaladas permite ao leitor 
recuperar como o fazer da personagem se caracteriza pela persistência da sua atitude, 
não se demovendo da sua convicção nem se deixando influenciar por circunstâncias 
exteriores como, por exemplo, ante a importância social de personagens como Dona 
Maninha, o Sr. Varanda ou o Administrador. Pelo contrário, João Cabafume como que 
assume um certo júbilo em transgredir as disposições que conferem a estas o poder de 
decidir o destino dos que deles dependem socialmente, de que constitui exemplo o 
episódio da assinatura do contrato, obrigatória para quem não possuísse trabalho e por 
isso se encontrava aprisionado no albergue: 
 
- Vocês têm de assinar isto se querem sair. Depois vão ter com o senhor Nogueira. No 
escritñrio da Casa Gomes… 
Todos botaram assinatura e saíram. Todos foram ter de Sr. Nogueira no escritório da Casa 
Gomes. Ele andava catando gente. Por cada cabeça recebia cem escudos. Contou os 
homens que estavam na sua frente. O Administrador era homem de palavra. Depois falou 
para eles. Cada um ia receber, adiantado, setenta e cinco escudos. Tirou as notas do cofre. 
No dia 30 seguiriam no vapor da carreira. Setenta e cinco escudos para quem não tem pão 
certo é muita coisa. Só João Cabafume não recebeu. Moço, entende direito o que te estou 
contando… Quem podia obrigar João Cabafume? João Cabafume não teve destino. 
Quando Sr. Administrador o chamou no seu gabinete ele disse que ninguém o podia 
obrigar. Sr. Administrador falou: tu assinaste contrato. João Cabafume respondeu: assinei 
contrato para sair do albergue. Sr Administrador gritou: tu tens de  ir. João Cabafume abriu 
a boca: não vou367. 
 
 
 
 O excerto acima inserido problematiza vários elementos determinantes para a 
interpretação do texto. Além de evidenciar a coragem e firmeza de João Cabafume, 
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 Gabriel Mariano, id., p. 70. 
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características que aqui ilustram uma personalidade desafiadora, indicia um contexto 
social marcante, responsável, afinal, pela reacção do protagonista. Este surge como a 
voz que os outros não conseguem elevar, opondo-se a um conjunto de regras impostas 
por determinados actores a outros que, pela sua condição de pobreza, não possuem 
capacidade de as negarem, vendo-se forçados a seguir um destino miserável e sem 
retorno satisfatório. Podemos afirmar que a utilização pelo narrador de lexemas como 
“catando” ou “cabeça” sugerem um tratamento de desrespeito pela condição humana 
por parte dos que se dedicam a angariar pessoas para assinar o contrato, convertendo-as 
praticamente em escravos. 
 Em oposição aos outros, João Cabafume revela uma consciência avançada sobre os 
direitos do trabalho, rejeitando liminarmente a opressão e demonstrando saber mais, 
quer em relação aos opressores, enganando-os e utilizando as mesmas armas que estes 
utilizam para atraiçoar os mais fracos, quer em relação aos que como ele, vivem 
miseravelmente, recusando a sujeição a troco de quase nada368.  
 
 
 
 
                                                 
368
 Vd. Alberto Carvalho, “Duas escritas do destino”, in Isabel Almeida, Maria Isabel Rocheta e Teresa 
Amado (org.), Estudos para Maria Idalina Rodrigues, Maria Lucília Pires, Maria Vitalina Leal de 
Matos, Departamento de Literaturas Românicas, Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, 2007, p. 
91-124: “Fica assim posta em devido relevo uma das significações maiores da diegese, na globalidade do 
texto, isto é, o caminho percorrido pela personagem cujo „ser-carácter‟ releva de uma atribuição 
constante, imutável, todavia bem moldável na predicação do „saber‟, na modalidade de consciência 
adquirida empiricamente do direito ao trabalho, mediante uma evolução histñrica e social entre o „dever‟, 
a „obrigação‟ e o „direito‟. Como se indica no esquema inicial, […] João Cabafume não rejeita o trabalho, 
mas recusa frontalmente a opressão prepotente em que ele se desenvolve”, p. 105. 
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 4.2. Escrita de destinos 
 O leque de personagens em desfile apela a uma interpretação favorecedora de uma 
interligação entre o universo humano e os contextos geográfico e sociológico 
representados, que surgem divididos segundo os eixos de abundância e penúria. Estes 
dois universos, que convivem no mesmo espaço geográfico, conferem às personagens 
um sentido de integração. João Cabafume, Jacinto e Titinha simbolizam o universo dos 
desfavorecidos enquanto o Senhor Administrador, Dona Maninha e o Senhor Varanda 
constituem exemplos de protagonismo de bem-estar social e económico369. 
 De forma exemplar, a narrativa de João Cabafume cumpre uma dupla 
funcionalidade. Em sentido mais imediato, constitui um modelo de fundo ideológico 
implícito a seguir, pelo que perdura no tempo por via de transmissão através da 
narrativa oral. Dentro de uma perspectiva mais aprofundada, expõe os jogos de poder no 
universo representado, sem o recurso a uma postura autoral explicitamente crítica. Pelo 
contrário, o tom coloquial adoptado no texto, atribuindo a palavra a um narrador, deixa 
ao leitor a opção de traçar o perfil humano desenhado em cada um dos contextos 
evocados. Neste propósito, o diálogo entre nhô Padre e Dona Maninha, mostra de forma 
consistente a superficialidade e o desprezo a que eram votadas as classes mais 
desprotegidas pelos protagonistas socialmente importantes, nomeadamente na esfera da 
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 De anotar que, embora o tempo histórico da escrita se situe no período colonial, o conteúdo do texto 
não alude directamente à questão colonial, consagrando como moldura sociológica as injustiças sociais e 
materiais sofridas por uma parte da população. Alberto Carvalho anota essa característica da escrita de 
Gabriel Mariano: “Nos contos de G. Mariano, que procedem também ao rastreio da vida crioula, são já 
bem mais incisivos os caminhos da crítica social (na década de 1950-60), mas críticas que não dispensam 
certas cautelas interpretativas a respeito dos grupos visados. Tendo o valor simbólico que decorre do facto 
de dar o nome à recolha de contos, o texto “Vida e Morte de João Cabafume” pode ser invocado como 
ilustração do verdadeiro requisitñrio à vida em „boa‟ ordem estabelecida na cidade. Mas então com a 
reserva cautelar de grande monta de esta „boa‟ ordem não ser propriamente „imposta‟ pelo colonizador. A 
despeito da figura tutelar do „senhor Administrador‟ na histñria, a ordem opressiva que se questiona tem 
por figuração protagonista a burguesia genuinamente mindelense que com a ordem colonial se identifica e 
à sombra dela encontra maneira de sobreviver. Vd. “Sobre a narrativa (conto) cabo-verdiana”, in Maria 
Eunice Moreira e Vânia Pinheiro Chaves (ed.), Navegações, vol.1, n.1, Porto Alegre, PUCRS/CLEPUL, 
Março 2008, p. 7-14, p. 11. 
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igreja. A conversa abaixo transcrita enuncia o jogo entre o ser e o parecer empreendido 
pela igreja, denunciando uma atitude de desconfiança relativamente aos mais pobres: 
 
João Cabafume não ficou nem mais um dia. E à tarde, quando, depois da lição de 
Catequese, nhô Padre perguntou a Dona Maninha como ia seu protegido, ela respondeu: 
- Esta gente é atrevida… damos um dedo e tomam um braço… 
- É preciso pô-los no seu lugar. – Aconselhou nhô Padre370. 
 
 
 
 O padre, ao advertir Dona Maninha que “é preciso pô-los no seu lugar” descodifica 
a encenação do discurso religioso de índole moralista, demonstrando como a caridade 
que defende pressupõe uma desconsideração dos seres humanos que dela dependem, ao 
mesmo tempo que se submete às conveniências de ordem social. 
 Pelo contrário, João Cabafume, apesar de desafiar a autoridade moral, não 
respeitando as regras de respeito e convivência impostas por Dona Maninha e ver-se 
desse modo na situação de prescindir da sua esmola, prova possuir um respeito genuíno 
pelo ser humano. Neste sentido, a história de Jacinto cumpre o desígnio de, por um lado 
reforçar o quadro de divisão social do universo representado, entre pobres e ricos e, por 
outro, ilustrar o sentido de respeito pelo ser humano que genuinamente João Cabafume 
detém. Jacinto, doente de tuberculose, agrava o seu estado por falta de tratamento, 
dependendo assim, nos últimos tempos de vida, da caridade dos pobres como ele, 
simboliza o abandono e desprezo a que os desfavorecidos são votados: 
 
Seu corpo ia esmirrando. Não aguentou três dias. A subscrição que os companheiros 
fizeram ia rendendo alguma coisa. Sr. Varanda deu uma quarta de milho e uma carta de 
recomendação para Dr. Cunha. Mas hospital não tinha remédios. Só hóstias de quinino e 
purgantes de sulfato de sódio. Também não havia lugar. O hospital não recebe gente com 
doença de peito371. 
 
 
 
                                                 
370
 Gabriel Mariano, id., p. 73. 
371
 Id., p. 76. 
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 Por ser o único que verdadeiramente compreendia Jacinto e se mostrava sensível ao 
seu sofrimento, este episódio reforça o sentido de humanidade sincera de João, 
contrapondo-o às restantes personagens, que evidenciam não possuir o mesmo espírito 
de solidariedade autêntica, inclusive Dona Maninha que esteve ausente do funeral de 
Jacinto porque nesse dia tinha de jantar com o Sr. Administrador e com o Sr. Varanda, 
também ausente do enterro do empregado que trabalhara para ele quase até à morte.  
 Uma das significações da mensagem assente na diegese consistirá, então, em 
explicitar que a anuência à opressão não conquista o respeito do opressor para o 
oprimido. Se atendermos à finalidade pedagógica em que nos colocamos, esta leitura 
assume uma virtude formativa merecedora de realce. Ao contrário de João Cabafume, a 
morte de Jacinto e de outros como ele, não será memorizada em histórias; ficará, sim, 
no esquecimento. 
 Recusando o destino de miséria e submissão pré-estabelecido, João Cabafume 
descobre em Titinha uma personagem admirável. Vivendo na margem da sociedade, 
recusando, tal como João, a sujeição a um regime de trabalho opressor e sem 
consagração de qualquer direito, Titinha surgirá aos olhos de João como a imagem da 
possibilidade de um percurso alternativo, concretizado na subversão da ordem e na vida 
pelo risco. Vivendo em torno de expedientes portuários, Titinha e com ele João 
Cabafume, mobilizam o seu saber e a competência para o exercício de uma vida de 
liberdade, compensadora por lhes permitir a fuga à submissão a um regime injusto, mas 
que, por isso mesmo, contempla uma componente de risco a que não podem igualmente 
evadir-se.  
 Finalmente, o destino de João Cabafume, tal como foi o de Jacinto, será a morte, 
mas em circunstâncias completamente divergentes. Enquanto um desaparece sem glória, 
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esquecido na sua comum miséria, o outro morre com dignidade e será eternamente 
lembrado no texto pela sua insubmissão. Ou seja, a liberdade, apesar de implicar o custo 
da vida, oferece, ainda assim, uma compensação, se entendermos a expressão morrer de 
olhos abertos como uma significação de valor simbólico associada à dignidade e se 
considerarmos a memorização, de geração em geração, do seu percurso de vida como 
uma homenagem popular: 
 
Mas quem não via que recado de João Cabafume estava clarinho nos seus olhos abertos? 
Remo pra riba remo pra baixo e mar de baía abrindo caminho. No dia seguinte todo o 
mundo ficaria  sabendo que João Cabafume morreu. Bateu com o peito na forqueta de 
ferro e ficou estendido de olhos abertos. Recado de João Cabafume devia ser recado de 
passador de calaça. No dia seguinte todos saberiam. Titinha Capitão Maneta remando com 
força. As ondas vindo e rolando debaixo  do bote. Lua cheia parada no céu. 
Como é que João Cabafume pode estar morto se ele tem os olhos arregalados?372 
 
 
 
 Tendo em consideração o destino final reservado a João Cabafume, podemos aferir 
que a narrativa transmite uma mensagem simultaneamente crítica e moralizadora. Ao 
falecer em acção e de olhos abertos, a personagem simboliza a negação da morte, a 
surpresa de ser por ela apanhado, inesperadamente, além de fora de tempo próprio, e a 
possibilidade de permanecer no imaginário de todos pela memória actualizada das 
narrativas orais que promovem a sobrevivência da história para além do desaparecer do 
seu protagonista. 
 Apesar de não adquirirem um peso determinante para o desenvolvimento nuclear 
da acção narrativa, os locais por onde circulam as personagens facilitam a compreensão 
da mensagem literária. Uma das funções dos espaços no texto “Vida e morte de João 
Cabafume” consiste no seu poder de construção de um contexto social onde se integram 
as personagens. 
                                                 
372
 Id., p. 80-81. 
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 Os espaços representados compõem um fundo de verosimilhança através da 
importação de uma toponímia real, sobretudo da cidade do Mindelo, onde decorre a 
acção. Divididos essencialmente entre espaços de lazer e espaços de opressão, destaca-
se na primeira categoria o espaço do grémio e, na segunda, a farmácia e a loja e 
armazém do Sr. Varanda. O grémio surge como espaço onde as personagens 
representativas do poder, institucional e económico, passam momentos de ociosidade e 
convívio, estando, pois, vedado a todos os que não se enquadram numa classe social 
abastada. A farmácia Pina e a loja e armazém do Sr. Varanda, representadas sob a sua 
funcionalidade de espaços de trabalho, configuram, por esse motivo, lugares onde se 
desenvolve uma exploração desumana da força de trabalho dos pobres, mas onde apesar 
dessa circunstância não se parece desenvolver uma consciência crítica, à excepção de 
João Cabafume, que recusa qualquer prática opressiva. As restantes personagens, ao 
invés, demonstram uma atitude resignada. Por esse motivo, estes espaços são, para João 
Cabfume, espaços de transição, não conseguindo a personagem adaptar-se às regras em 
vigor. Ao contrário dos restantes, ele insiste sempre numa atitude de questionamento da 
realidade, não encontrando contudo resposta às suas inquirições. 
 Incapaz de se submeter às normas reguladoras do trabalho, João Cabafume integra-
se finalmente num espaço de liberdade, simbolicamente representado pelo porto. Local 
de insubmissão, ele acabará por, de certo modo, se regular por intermédio de um 
policiamento crescente que, cada vez mais, inibe a livre circulação de João Cabafume, 
acabando por, de forma indirecta se associar à sua morte, favorecendo uma 
interpretação de inexistência de espaços de labor livre e compensador.  
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 4.3. Construção do universal 
 O cunho oralizante transmitido pela intervenção do narrador e pela inclusão de um 
destinatário da história de João Cabafume confere à narrativa um sentido geral e imune 
à datação temporal cuja significação nos parece relevante, sobretudo se considerarmos o 
contexto estético crioulo cabo-verdiano, em lugar de ponto de encontro de influências 
africanas e europeias373. 
 Por diversas vezes repetida, a intervenção do narrador corresponde a um acto 
performativo de insistente destaque para a exemplaridade da narrativa de João 
Cabafume, carácter esse que se vai acentuando e intensificando em pormenor à medida 
que a narrativa evolui, sugerindo dessa forma uma gradação crescente da importância da 
personagem.  
 Afastando desde o tìtulo “Vida e Morte de João Cabafume” e o parágrafo inicial 
um sentimento de ansiedade sobre o destino final da personagem, por logo dar a 
conhecer o destino de morte de João, a narrativa gera um efeito subvertido da leitura 
literária ao desviar a ansiedade do leitor para o processo relativo ao como os factos se 
passaram, em crescimento evolutivo da personagem, uma vez que já se encontrava 
satisfeita a curiosidade naturalmente associada à descoberta do seu destino final: 
 
Moço, entende direito o que te vou contar. João Cabafume não foi um qualquer. Ele não 
era como um eu, ou como um tu que estendemos as mãos para outro pôr corda. Morreu no 
meio da baía numa noite de lua cheia. Não, moço, não foi destino. João Cabafume não teve 
destino. Quando veio da Ladeira Grande para aqui passou ao destino a primeira calaca. 
Destino queria matá-lo de fome374. 
                                                 
373
 Vd. Alphamoye Sonfo, “Le roman: Essai d‟esthétique romanesque”, in AA.VV., Colloque sur 
Littérature et Esthétique Négro-Africaines, Abidjan/Dakar, Les Nouvelles Éditions Africaines, 1979, p. 
139-150: “Le chef-d‟oeuvre littéraire plaît par la dialectique du passe-préent et de l‟avenir, du connu et de 
l‟inconnu, par son pouvoir de suggestion d‟un mieux à réaliser que ce qui fut, qui est. Nous considérons 
donc comme constitutif de l‟esthétique negro-africaine le dynamisme, la force mobilisatrice, le combat 
pour l‟idéal. Peinture vraie, car reflet de la société, peinture idéale, car vision d‟un monde meilleur, 
littérature à la fois reproductrice et messagère, conservatrice et novatrice, telle doit être d‟abord la 
littérature negro-africaine, si elle veut emporter l‟adhésion enthousiaste du negro-africain”, p. 141. 
374
 Gabriel Mariano, id., p. 69. 
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 Assim apresentada, a narrativa da vida de João Cabafume, pelo percurso singular 
empreendido sugestivamente sublinhado pelo narrador, adquire um valor simbólico de 
exemplo a seguir, sobretudo enquanto ensinamento de um novo sentido de humanidade 
ali ensaiado, seguindo o modelo ancestral da arte de narrar os contos exemplares de 
tradição oral, de fundamento pedagógico ético e moralizador. Também aqui, João 
Cabafume, distinguindo-se, pelo seu inconformismo e sentido de liberdade, da norma 
do comportamento humano, constituirá um exemplo a ser apreendido pelos demais, 
conforme vai lembrando ritmadamente o narrador. 
 O apelo do narrador para a história de João Cabafume e a mensagem ali implícita, 
precisamente incidindo na peculiaridade do sentido ontológico da personagem e no 
quanto ele representa de dignificante para o cabo-verdiano, anota no texto uma empatia 
da instância narradora pelo protagonista, característica inovadora marcante da escrita de 
Gabriel Mariano, como refere Alberto Carvalho375. Convocando repetidamente a 
atenção do leitor, conseguida por extensão da interpelação imediata do ouvinte e 
narratário, “moço”, o autor imita o contador tradicional até na insistência em conceder 
protagonismo à acção determinada de João Cabafume no contexto social 
representado376. 
                                                 
375
 Alberto carvalho, id.: “Mas o que o torna verdadeiramente inovador é o olhar de cumplicidade 
atribuìdo ao narrador das histñrias”, p. 100; “No essencial, promovem uma activação axiolñgica que se 
desdobra em três grandes linhas isotñpicas agregadoras de i) „cumplicidade afectiva‟ entre o Autor-
narrador e as personagens, indexada pelo eixo epistémico, em forma de „tonalidades‟ apreciativas dos 
conteúdos de representação; ii) „enquadramento social e moral‟ que fundamenta os eixos axiolñgicos em 
que se movimentam as personagens; iii) „crìtica muito determinada‟ e expressiva do eixo praxiolñgico 
que define o lugar estético do Autor”, p. 102. 
376
 Maria Cristina Pacheco, “As Estratégias da Repetição nos Contos de Gabriel Mariano”, in AA. VV., 
Literaturas Africanas de Língua Portuguesa, Compilação das Comunicações Apresentadas durante o 
Colóquio sobre Literaturas dos Países Africanos de Língua Portuguesa, realizado no Centro de Arte 
Moderna em Julho de 1985, Lisboa, Fundação Calouste Gulbenkian, 1987, p.25-33: “[…] somos levados 
a concluir que uma das funções da repetição, na narrativa de Gabriel Mariano, é a de provocar, no leitor, a 
necessidade de participar activamente na interpretação daquilo que lhe vai sendo contado”, p. 27. 
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 Situando-se em oposição à ordem social instituída, desafiando-a continuamente, 
João Cabafume adquire, como implicitamente sugerem as interpelações do narrador, um 
perfil universalizante, expressando pelo seu fazer pessoal a vontade colectiva dos que se 
sentem sem direitos e revela uma consciência cívica defensora de direitos fundamentais 
como a dignidade e o trabalho, temáticas a que o autor desta forma se mostra sensível377, 
até pela formação jurídica do Autor, Gabriel Mariano, na vida real desempenhando as 
funções de juiz378.  
 A repetição insistente do narrador chamando a atenção para a exemplaridade de 
João Cabafume representa aliás uma dupla instância. Se, por um lado, atenta no 
conteúdo das suas palavras, por outro, inscreve, atribuindo-lhe relevante importância, a 
oralidade no domínio da escrita. E, neste caso, a oralidade tanto significa pelo lado da 
coloquialidade persuasiva do leitor e auditor como, por outro lado, visa legitimar-se 
como escrita narrativa crioula sobre os precedentes históricos das tradições orais que 
nas ilhas se formaram. 
 Este aspecto denota, no perfil intelectual de um escritor como Gabriel Mariano, 
uma atitude de respeito para com a tradição oral da cultura ancestral. Promovendo, na 
ficção literária, o encontro entre a memória dos recontos orais e a sofisticação inerente 
ao trabalho da escrita, o autor concretiza uma síntese, certamente indiciadora de 
modernidade e da inovação literária crioula, congregadora afinal dos dois sistemas da 
palavra escrita e da palavra dita. 
 Para os leitores que aqui consideramos como prioritários, os alunos em sala de 
aula, a simbiose dos dois sistemas e respectivos registos discursivos, gera efeitos 
                                                 
377
 Vd. Michel Laban, “Encontro com Gabriel Mariano”, Cabo Verde, Encontro com Escritores, Vol. I, 
Porto, Fundação Engenheiro António de Almeida, 1992, p. 293-378. 
378
 Este é um caso em que a ética exposta no texto tem por directo referente a deôntica do seu Autor, 
enquanto indivíduo social explícito. 
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perceptíveis no ritmo da leitura. Procurar ver em que lugares e de que modos a escrita 
faz funcionar o sentido estilizado da coloquialidade pode constituir um aspecto da 
leitura a considerar no quadro de um contexto pedagógico, de iniciação à especificidade 
das literaturas em geral, e das africanas de língua portuguesa em particular379. Por outro 
lado, este facto representa, por si, uma mensagem de respeito pela cultura ancestral e a 
função que cabe ao escritor, simbolicamente representante da escrita modelizante, de 
agregador e não de desafiador da tradição. Em relação ao texto de Gabriel Mariano 
podemos falar de expressão de uma forma de caboverdianidade enquanto substância e 
enquanto forma que enraiza no anónimo da nação, onde a oralidade se constitui também 
como fundo de autenticação. A figura do narrador projectado em “Vida e morte de João 
Cabafume” relembra, por um lado, a simplicidade dos afectos, a genuinidade na 
admiração pelo próximo, além de por outro, através das observações críticas que expõe, 
não deixar de exercer uma função de vigilância social. Decalcando o seu discurso do 
estilo de coloquialidade característico do conto popular, exemplar, o narrador legitima 
indirectamente a escrita, tornando a sua mensagem mais perceptível e persuasiva. 
 
                                                 
379
 Vd. Maria Cristina Pacheco, “Introdução”, in Gabriel Mariano, “Vida e morte de João Cabafume”, 
Vida e Morte de João Cabafume, 2.ª ed., Lisboa, Vega, 2001, [Lisboa, Via Editora, 1976], p.7-19: 
“Convidar o leitor – ou melhor, forçá-lo – a „saborear‟ o texto „afectivamente‟, através do encantatório, 
do embalar obsediante da memória, é uma arte magistralmente posta em prática por esse excepcional 
contador de histórias que é Gabriel Mariano. As reiterações de estruturas enunciativas, de avisos, de 
diálogos com os leitores, de frases e expressões no interior do mesmo conto, de acções de personagens 
que, não raro, aparecem com o mesmo nome, em histórias diferentes e, finalmente, as temáticas 
constantemente retomadas exercem uma tal força impressiva no leitor que este fica definitivamente 
enredado nessa mágica teia de palavras”, p. 10. 
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 4.4. Percursos didácticos 
 É nossa convicção que o sentido humano presente na narrativa permite uma 
aprendizagem enriquecedora potenciando os caminhos que a literatura pode abrir à vida, 
sobretudo os nossos alunos de idades bastante receptivas ao sentido de justiça380. 
 Nuclearmente centrada no fluir da acção das personagens, nomeadamente do 
protagonista João Cabafume, e na sua estrutura linear, a atenção do leitor concentrar-se-
á na descodificação do encadeamento dos seus nexos lógicos, apreendendo a construção 
da coerência textual, bem como na coerência que, por tal via, é dada a ver representada 
por ele, contra tudo e contra todos, em favor dos mais fracos e oprimidos. 
 Pela sua aparente simplicidade, certamente desinibidora da aproximação do leitor 
ao texto, pode este mais facilmente tomar consciência do processo oficinal inerente à 
escrita, nomeadamente no que respeita aos modos de funcionamento do painel de 
implícitos textuais, convocando operações de raciocínio lógico como o estabelecimento 
de relações de significação que, na ocasião, procuraremos explicitar, a fim de tornar 
perceptíveis as diferenças entre dedução de uns factos a partir de outros, bem como 
indução de ideias gerais, em forma de máximas, a partir de alguns factos representativos 
da história. 
 Esta aparente desafectação de construção da linguagem deve ser evidenciada numa 
leitura de finalidades didácticas. Um dos modos de lhe conceder o protagonismo 
merecido, residirá na realização de exercícios conducentes à desmontagem do discurso 
                                                 
380
 Vd. Jean Alter, “Pourquoi enseigner la literature?”, in Serge Doubrovsky e Tzvetan Todorov (dir.), 
Enseignement de la Littérature, Paris,  Librairie Plon, 1971, p. 137-147: “ Ce qui compte [dans l‟étude de 
la littérature] est l‟acquisition d‟une technique, ou, si l‟on préfère, d‟un savoir , qui permette d‟obtenir cês 
résultats, c‟est-à-dire de se retrouver parmi les effets littéraires, les illusions des mots, au-delà des 
intentions explicites de l‟auteur. Or, à cet égard le monde imaginaire de l‟écriture pose justement les 
mêmes problèmes que le monde réel, […]. Tous les deux suspendus entre l‟être et le néant esquivent un 
sens a priori, ne se justifient que par l‟expérience existentielle , ne s‟animent que par la participation: 
choisir de lire ou de vivre, c‟est chaque fois assumer un monde.”, p. 143. 
  
218 
do narrador, reescrevendo, por exemplo, o texto adoptando uma perspectiva com 
objectivos diversos. Ao concretizarem esta tarefa, os alunos dar-se-ão conta em 
simultâneo da complexidade inerente à oficina de escrita e da dificuldade de inscrição 
da oralidade na escrita. 
 O facto do texto se encontrar despido da problemática racial, próprias dos 
contextos coloniais, geralmente distantes do universo real dos alunos, contribuirá para 
uma mais fácil compreensão da diegese. Pela extensão breve do texto, a actividade de 
reescrita mostra-se apropriada, pois permite contemplar o núcleo significativo do conto. 
Neste sentido, e de modo a ensaiar o contributo da perspectiva para a recepção da 
narrativa, actividades de redacção da diegese com adopção de diferentes perspectivas 
poderá revelar-se um exercício de efeitos positivos na consciencialização do poder da 
literatura e como esta propriedade foi explorada em determinados momentos das 
histórias dos vários países. O desenvolvimento desta actividade oferece ainda a 
apreensão dos efeitos de adesão que a escrita pode suscitar, promovendo uma reflexão 
sobre como a simpatia ou imagem que o leitor constrói sobre uma determinada 
personagem pode ser manobrada pelos artifícios da escrita. 
 Numa perspectiva de compreensão global do espaço lusófono, este conto de 
Gabriel Mariano, contribui para a caracterização da cultura crioula relativamente às 
restantes culturas que lhe são próximas por relações histórico-coloniais, motivando o 
estabelecimento de um quadro comparativo da diversidade cultural dentro do espaço 
único da língua portuguesa. De modo particular, o texto problematiza as dificuldades de 
uma sociedade dividida entre dois patamares, em que um se caracteriza pela abundância 
e, outro, pela escassez, decorrendo desta circunstância o poder opressivo do primeiro 
em relação ao segundo. Em oposição às temáticas mais comuns das literaturas africanas, 
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o texto não faz incidir, como anotámos, a sua mensagem em contornos de denúncia 
racial ou colonial-colonizadora, mas sobretudo à imagem de sociedades de componente 
burguesa forte, entre ricos que exploram e oprimem e pobres submetidos à exploração e 
opressão que dela resulta. 
 Porque a abordagem da literatura cabo-verdiana solicita uma complementaridade 
de elementos essenciais da sua cultura, parece-nos profícua uma passagem, ainda que 
breve, pelo ritmo da sua produção musical, nomeadamente a morna. Constituirá esta 
estratégia um cenário para a compreensão de alguns elementos emblemáticos da 
singularidade cabo-verdiana. Se acompanhada da leitura do texto poético, esta prática 
oferece ainda o confronto com o crioulo, fomentando a compreensão da diferença entre 
linguagens e proporcionando a abordagem das particularidades do povoamento do 
arquipélago, estabelecendo assim a diferença substancial que separa Cabo-Verde dos 
restantes países africanos do espaço da lusofonia. 
 Do mesmo modo, a leitura do texto poderá ser enriquecida pelo visionamento de 
imagens, seja de pintura como de fotografia, que auxiliarão certamente os alunos a 
compor um imaginário deixado pela leitura. Ainda dentro deste objectivo, os alunos 
poderão ler e analisar excertos de textos informativos ou visualizar documentários sobre 
questões prementes da realidade cabo-verdiana, assim como convocar experiências 
empíricas a que tenham acesso381.  
 Por outro lado, o seguimento do percurso da personagem João Cabafume e a 
consciência dos elementos que o distinguem das restantes personagens, bem como a 
                                                 
381
 Pela adequação do propósito que presidiu à sua escrita, aconselhamos vivamente que a leitura do conto 
seja acompanhada do conhecimento de excertos, ou da totalidade, da obra de João Lopes Filho, Vamos 
Conhecer Cabo Verde, s.l, Secretariado Coordenador dos Programas de Educação Multicultural, 1998. 
Através de uma ficção onde os protagonistas são um grupo de jovens, dos quais dois são cabo-verdianos, 
os alunos terão, de uma forma adequada e interessante, conhecimento dos aspectos que distinguem a 
cultura cabo-verdiana, bem como determinadas particularidades da sua história, sociologia e geografia. 
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análise dos conflitos sociais enunciados no texto, proporcionam uma expansão da 
ordem ficcional para a empírica, sob a égide da abordagem da construção e progressão 
dos direitos fundamentais, cumprindo assim um dos desígnios dos princípios educativos 
relacionados com o exercício da cidadania no mundo actual.  
 
 
 
 
 5. Capitães da Areia: apresentação 
 Devendo o título à existência do grupo de crianças abandonadas de Salvador da 
Baía conhecido por “Capitães da Areia”, que transformaram o areal da praia na sua 
residência, a obra de Jorge Amado 382 apresenta características muito favoráveis ao 
objectivo do desenvolvimento do gosto pela leitura383. 
 Elegendo a personagem de nome Pedro Bala como chefe do grupo, respeitado e 
temido por todos, a narrativa tem na sua base as peripécias que envolvem o bando de 
meninos, revelando as dificuldades e contradições inerentes à sua condição de crianças 
na esfera de uma certa marginalidade.  
 Em razão da sua imaturidade, os elementos do grupo deixam-se deslumbrar ante 
determinados elementos que muito se prestam ao preenchimento do imaginário infantil, 
como seja o carrossel. No entanto, as suas circunstâncias de vida pressionam-nos para a 
prática de pequenos assaltos e expedientes, protagonizando mesmo, por vezes, episódios 
                                                 
382
 Jorge Amado, Capitães da Areia, Lisboa, Dom Quixote, 2003 [S. Paulo, Livraria José Olympio 
Editora, 1937]. 
383
 Embora o Plano Nacional de Leitura não constitua, por si só um imperativo para a selecção dos textos 
literários, realçamos a inclusão de Capitães da Areia neste programa, como obra recomendada para 
leitura orientada no nono ano, com o grau de dificuldade III.  
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de alguma agressividade. Como consequência, encontrarão quase sempre um olhar 
hostil na sociedade. Representando o perigo e desafiando a boa ordem instituída, o 
grupo conserva-se à margem do estatuto onde, pela idade dos seus membros, 
naturalmente se integraria, suscitando, pelo contrário, um sentimento de temor e de 
desprezo.  
 Acompanhando as personagens na sua evolução etária até ao período de definição 
de um rumo de vida, o texto dedica a algumas delas especial atenção: além do chefe do 
bando, Pedro Bala, também, entre outros, João Grande, Professor, Gato, Sem-Pernas e 
Pirulito desempenharão um papel relevante na narrativa. 
 A temática das crianças abandonadas motiva certamente uma leitura que não será 
indiferente a uma problematização dos condicionalismos da formação do indivíduo, 
nomeadamente pela análise da diversidade de destinos a cumprir por estes rapazes. 
Característica que pode bem fundar, no contexto do seu estudo por adolescentes 
igualmente em desenvolvimento, um alicerce para a conjectura de possibilidades e 
desafios transpostos para a realidade, concedendo-lhes um mosaico de hipóteses de 
reflexão face ao confronto com as situações colocadas aos Capitães da Areia.  
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 5.1. Roteiros de leitura 
 Organizado em quatro partes, com os tìtulos “Cartas à Redacção”384, “Sob a lua 
num velho trapiche abandonado”385, “Noite da grande paz, da grande paz dos teus 
olhos”386 e “Canção da Bahia, Canção da Liberdade”387, o texto propicia uma abordagem 
em etapa inicial que contemple, além da exploração de aspectos paratextuais pertinentes 
pela motivação que proporcionam, a busca de significações plausíveis obtidas a partir 
da confrontação com os vários títulos acima referidos. 
 Tratando-se de uma espécie de capítulo introdutório, a primeira parte coloca o 
leitor em contacto directo com um conjunto de textos pretensamente retirados do Jornal 
da Tarde. Partir do efeito de simulação serve ao texto para o desencadear um diálogo 
em torno das expectativas do leitor colocado em face do vasto campo de linhas de 
sentido apresentadas. Entre elas, o leitor detecta os aspectos do registo jornalístico e, 
ainda na parte inaugural, a presença de um determinado universo social, que remetem, 
desde logo, para uma temática que suscita uma intervenção pública mais ou menos 
calorosa, em que uns tomam partido contra outros. Junto de jovens leitores, esta técnica, 
pelo efeito de real388 que gera e pelo consequente resultado de realce conferido aos actos 
dos Capitães, constituirá um chamamento para uma leitura interessada e motivada.  
 Após esta primeira fase, os títulos das segunda e quarta partes invocam, de forma 
pertinente, o espaço onde se jogam as linhas de sentido principais: o local secreto onde 
habitam os Capitães e a cidade da Baía, local onde decorre a acção e onde sobrevivem 
estas crianças, constituindo o seu modo especial de ocupação do espaço um dos 
                                                 
384
 Jorge Amado, id., p. 19-32. 
385
 Id., p. 33-163. 
386
 Id., p. 165-221. 
387
 Id., p. 223-263. 
388
 Barthes, Roland, “L‟Effet de Réel”, Communications, n.º 11, “Le vraisemblable”, Paris, Éditions du 
Seuil, 1968, p. 84-89. 
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aspectos mais destacados no desenvolvimento da narrativa. Também a conotação, 
disfórica no primeiro caso, e eufórica no segundo, concorre para desvendar a evolução 
que as personagens vão empreender. 
 No terceiro capìtulo, “Noite da grande paz, da grande paz dos teus olhos”, reside o 
indício de um dos momentos mais emotivos da obra, onde se engrandecerá a 
complexidade das personagens infantis, que alternam a sua rudeza e, por vezes 
violência, com momentos de forte componente afectiva. 
 Este percurso pelos títulos das quatro partes que compõem o texto justifica-se por 
propiciar o debate participativo dos alunos e por incitá-los a expor as suas expectativas 
e opiniões, no quadro de uma metodologia de abordagem preambular capaz de fazer um 
levantamento dos sentidos em jogo e construir um percurso de análise literária389. 
 
 
 
 
 5.2. Olhares cruzados 
 Devidamente explorados, os elementos retirados pelo leitor da análise das 
simulações dos excertos de publicações jornalísticas, e dos títulos das restantes partes, 
facilitam já uma apropriação inicial de alguns eixos fundamentais de sentido do texto. 
                                                 
389
 Inspiramo-nos no ensaio deixado por Roland Barthes em “Analyse textuelle d‟un conte d‟Edgar Poe”, 
in Claude Chabrol (prés.), Sémiotique Narrative et Textuelle, Paris, Librairie Larousse, 1973, p. 29-54 : 
 “L‟analyse textuelle n‟essaye pas de décrire la structure, mais plutôt de produire une structuration mobile 
du texte (structuration qui se déplace de lecteur en lecteur tout le long de l‟Histoire), de rester dans le 
volume signifiant de l‟œuvre, dans sa signifiance. L‟analyse textuelle ne cherche pas à savoir par quoi le 
texte est déterminé (rassemblé comme terme d‟une causalité), mais plutôt comment il éclate et se 
disperse. […]Notre but est d‟arriver à concevoir, à imaginer, à vivre le pluriel du texte, l‟ouverture de sa 
signifiance. L‟enjeu de ce travail ne se limite donc pas, on le sent, au traitement universitaire du texte 
(fût-il ouvertement méthodologique), ni même à la littérature en général ; il touche à une théorie, une 
pratique, un choix qui se trouvent pris dans le combat des hommes et des signes”, p. 30. 
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Entre as várias pistas assim explicitadas encontram-se a dificuldade de integração dos 
Capitães na sociedade baiana, o modo como eles gerem os desafios da sua vida, o relevo 
atribuído aos espaços e a desconstrução da imagem negativa dos Capitães através da 
demonstração da sua afectividade e densidade humana.   
 Por se iniciar com a inserção de sete diferentes textos oriundos do Jornal da 
Tarde390, que ocupam sob a forma de um capìtulo intitulado “Cartas à Redacção” as 
primeiras doze páginas, a obra revela no plano em que se formam as opiniões de leitura 
as diferentes perspectivas em jogo ante a acção do grupo de crianças marginalizadas.  
 Dada a ausência da mediação visível do narrador, o leitor é estimulado para um 
contacto directo com o universo representado, permitindo-lhe o privilégio da construção 
de conjecturas individuais, favorecidas pela ilusão do confronto directo com o real 
simulado a partir da sugestão do acesso aos excertos jornalísticos. 
 A reportagem inicial – “publicada no Jornal da Tarde, na página de Fatos policiais, 
com um cliché da casa do comendador e um deste no momento em que era 
condecorado”, conforme consta da legenda introduzida391 –, com o tìtulo “Crianças 
Ladronas”, insere de imediato aquelas personagens na categoria de marginais, 
desencadeando, em simultâneo, reacções em série por parte dos que, de uma forma ou 
de outra, se relacionam com a questão levantada pelo excerto. Encontraremos, no seu 
conjunto, uma linguagem de conotação profundamente negativa para caracterizar os 
Capitães e a sua acção, como “atividade criminosa”, “meninos assaltantes e ladrões”, 
“precoces criminosos”, “malta de jovens bandidos”, “semelhantes malandros”, 
“pequenos delinquentes”392.  
                                                 
390
 De anotar, por um lado, que Jorge Amado ali trabalhou como jornalista na sua juventude e, por outro, 
que o jornal ainda hoje é publicado. 
391
 Jorge Amado, id., p. 24. 
392
 Jorge Amado, id., p. 21-27. 
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 São as seguintes as cartas: uma do secretário do chefe da polìcia, “publicada em 
primeira página do Jornal da Tarde, com cliché do chefe de polícia e um vasto 
comentário elogioso”393; uma do juiz de menores, “publicada no Jornal da Tarde com o 
cliché do juiz de menores em uma coluna e um pequeno comentário elogioso”394; uma 
de Maria Ricardina, costureira, “publicada na quinta página do Jornal da Tarde, entre 
anúncios, sem clichés e sem comentários”395, uma outra do Padre José Pedro, “publicada 
na terceira página do Jornal da Tarde, sob o título SERÁ VERDADE? e sem 
comentários”396e uma, final, do director do reformatório baiano de menores delinquentes 
e abandonados, “publicada na 3ª página do Jornal da Tarde com um cliché do 
reformatório e uma notícia adiantando que na próxima segunda-feira irá um redator do 
Jornal da Tarde ao reformatñrio”397. A par dos vários “tìtulos da reportagem publicada 
na segunda edição de terça-feira do Jornal da Tarde, a ocupar toda a primeira página, 
sobre o Reformatório Baiano, com diversos clichés do prédio e um do diretor”398, as 
cartas ilustram as diferentes abordagens do problema dos Capitães e, de modo mais 
abrangente, a resposta institucional ao constrangimento das crianças abandonadas na 
Baía. 
 Desde início, o leitor pode-se considerar apto a inventariar um conjunto de cenários 
de desenvolvimento da narrativa a testar ao longo do texto, ajuizando logo nesse 
momento o alcance social da existência dos Capitães, das simpatias que estes 
conquistam, representadas, nos textos publicados no jornal, pelo Padre José Pedro e por 
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 Id., p. 25. 
394
 Id., p. 27. 
395
 Id., p. 28. 
396
 Id., p. 29. 
397
 Id., p. 31. 
398
 Id., p. 32. 
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Maria Ricardina, que denunciam os métodos educativos do Reformatório, local de 
destino das crianças quando apanhadas pela justiça.   
 Uma análise do conteúdo dos pretensos excertos consente o esboço do perfil das 
personagens infantis e a ideia dos inúmeros obstáculos que se lhes colocam, assim como 
a compreensão do juízo que, de um modo geral, a sociedade delas constrói, conseguidos 
através do levantamento das modalidades apreciativas presentes nas cartas enviadas ao 
jornal pelos representantes das instituições ligadas ao poder. Nelas se denota, 
designando os Capitães, uma recorrência de elementos comuns que reforçam a visão 
negativa geral sobre as crianças, nomeadamente os termos ou expressões que integram o 
bando de meninos numa linha de condução marginal e censurável399.  
 No final da leitura do primeiro capítulo, o leitor será pois capaz, além de formular, 
como afirmámos, várias linhas de sentido importantes para a compreensão da obra, de 
apreender, ainda que provisoriamente, a simbologia associada ao título, e de prever 
igualmente o fundo ideológico e o contexto geográfico e sociológico em que a diegese 
se desenvolverá400. 
 Esta primeira parte motivará a curiosidade pelas personagens juvenis, sustentada, 
na sua globalidade, ora pela detecção da afectividade no discurso do narrador, ora pela 
presença de episódios evocadores das vivências dos membros do bando, frequentemente 
reveladores de uma realidade cruel, mas simultaneamente enternecedora. Se, por um 
                                                 
399
 Inspirámo-nos, nesta linha analìtica, em Catherine Fuchs, “Variations Discursives”, Langages, n.º 70, 
Paris, Junho de 1983, p. 15-33.  
400
 Apesar de não conter uma indicação clara do tempo diegético, é evidente, pela sua temática, a relação 
entre o tempo da diegese e o tempo histórico da escrita, na segunda metade da década de trinta, pouco 
tempo antes da implantação do Estado Novo (a 10 de Novembro de 1937). Dado o percurso político do 
autor, não podemos menosprezar o fundo ideológico presente na narrativa, ainda que não constitua, de 
todo, objectivo deste trabalho. Em favor desta perspectiva, acorre os dados históricos da circunstância de 
ausência do país de Jorge Amado na data de publicação, tendo concluído o texto durante um percurso 
marítimo pela costa do Pacífico e da decisão governamental de apreender e queimar as suas obras, 
constando do Estado da Bahia a informação de que no dia 19 de Novembro de 1937, entre outras obras, 
foram destruídos pelo fogo 808 exemplares de Capitães da Areia. 
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lado, os rapazes agem com extrema agressividade ou com completa indiferença face ao 
sofrimento das suas vítimas, demonstram, por outro, sentimentos de afectuosidade em 
relação aos que admiram, como o Padre, Dora ou mesmo entre companheiros. 
 O modo como nos será apresentado o quotidiano do grupo de crianças evidencia, 
não apenas as dificuldades sentidas, como também, e essencialmente, a construção de 
uma identidade em formação, acabando, em certos casos, por se afirmar positivamente, 
como analisaremos. Daí privilegiarmos uma interpretação do texto que valorize a 
perspectiva construtiva do universo infantil nele representado, explicitando os percursos 
abertos de esperança que na obra se vão compondo, indicadores do sentido utópico que, 
à semelhança do que acontece em grande parte da produção literária do autor, a 
atravessa401. 
 Atender aos momentos de sentido positivo existentes na obra e colocá-los em 
contraste com os episódios marcados pela violência, analisando as causas que 
determinam uns e outros, pode configurar um processo de aceder à significação geral da 
obra, dando conta em simultâneo da emotividade por ela gerada e, como afirmámos de 
uma das características da escrita de Jorge Amado. 
 
 
 
 
                                                 
401
 Vd. Vânia Chaves, “Fábulas para acender a Esperança. A Utopia na obra de Jorge Amado”, in Petar 
Petrov (org.), Meridianos Lusófonos, Lisboa, Roma Editora, 2008, p. 101-127: “[…] é possìvel perceber 
uma profunda unidade nas obras de Jorge Amado, derivada do surto de idealismo e esperança que as 
percorre. Ainda que miseráveis e desgraçadas, as personagens acreditam num futuro melhor. Antevendo 
um mundo novo, elas reagem como podem e não se deixam abater pela adversidade. […]. Tendo 
defendido sempre causas que lhe pareciam justas e acreditando na vitória, Jorge Amado produziu uma 
obra com uma clara dimensão utñpica, consubstanciada em formas diferentes, ao longo da sua trajetñria”, 
p. 106. 
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 5.3. Espaço e significação 
 Apesar do interesse da narrativa se construir fundamentalmente em torno da 
trajectória das personagens infantis, outros elementos determinantes se podem 
descortinar para o estudo do espantoso alcance da sua recepção402, tanto no Brasil como 
no exterior403.  
 De entre eles, cremos que a expressão de uma particular perspectiva do universo 
baiano, como se sabe caro ao autor404, onde se insere uma complexa teia social e uma 
intriga405 que, em certa medida, se nutre da apropriação do espaço pelas personagens, 
                                                 
402
 Jorge Amado refere, em entrevista concedida a Alice Raillard, que Capitães da Areia “é um livro do 
qual foram feitas muitas adaptações. Só para o teatro foram seis no Brasil e uma na Alemanha, além de 
uma para a televisão da Tchecoslováquia”, in Alice Raillard, Conversando com Jorge Amado, Rio de 
Janeiro, Editora Record, 1990, p. 166. Existe ainda uma versão norte-americana realizada em 1970 por 
Hall Bartlett para o cinema e a rodagem da versão brasileira em filme de Capitães da Areia, realizada por 
Cecília Amado foi concluída a 29 de Junho de 2009. De anotar que durante o período de rodagem, foi 
disponibilizado uma página web sobre o progresso das filmagens com a criação de um fórum, que apelava 
à interacção com o público. 
403
 Vânia Chaves realça, no inìcio do seu ensaio “Fábulas para Acender a Esperança. A Utopia na Obra de 
Jorge Amado”, in Peter Petrov (org.), Meridianos Lusófonos, Lisboa, Roma Editora, 2008, p. 101-127, o 
admirável acolhimento merecido, desde sempre, pela obra amadiana, bem como a universalidade e 
heterogeneidade do seu público: “Jorge Amado é, sem sombra de dúvida, o mais popular escritor de todos 
os tempos, dentro e fora das fronteiras nacionais. Com uma vasta obra publicada em 52 países e traduzida 
em 48 idiomas, já vendeu, só no Brasil, mais de 20 milhões de exemplares. O sucesso junto do público 
não é, contudo, um acontecimento passageiro, pois acompanhou todo o seu percurso criativo e estendeu-
se até hoje. Adaptadas para a rádio, a televisão, o cinema e o teatro, no Brasil ou no Exterior, muitas de 
suas histórias têm chegado ao conhecimento até de pessoas analfabetas ou sem dinheiro para a compra de 
livros.”, p. 101. 
404
 Reportando-se à importância dos anos trinta para o desenvolvimento da sua obra, o autor confessa: 
“Literariamente, esta época foi muito importante para mim, mas ainda mais do ponto de vista humano, 
pelo conhecimento do povo baiano que adquiri. Conheci sua vida, sua cultura. Para o meu trabalho de 
escritor, estes anos foram fundamentais. Minha intimidade com a vida do povo tomou forma nestes anos 
em que vivi muito livremente. Eu era estudante, mas não frequentava as aulas; trabalhava num jornal, e 
vivia. Eu vivia! Estava em toda a parte. Ia à feira de Água dos Meninos, ao mercado das Sete Portas, à 
meia-noite, à uma da madrugada; lá comíamos sarapatel, tripas, maniçoba, qualquer coisa, sem horário 
nenhum. Percorríamos todos os bordéis, tudo quanto era festa popular, festa de rua (festa das gaitas), 
íamos até os saveiros comer peixada; tornei-me amigo de vários capoeiristas da época, gente como 
Querido de Deus, conheci de perto os „capitães da areia‟ quando comecei a ter uma actividade polìtica de 
esquerda, por volta de 1930. Foram os anos fundamentais para tudo o que escrevi depois. Ainda hoje as 
linhas mestras do meu trabalho literário repousam sobre estes anos da minha adolescência nas ruas da 
cidade da Bahia”. Vd. Alice Raillard, id., p. 39.  
405
 Vânia Chaves, id.: “Outro traço de união evidente na obra amadiana é a grande importância da intriga, 
o que explica que o escritor se tenha definido como um simples contador de histórias. E, na verdade, é um 
excelente inventor e articulador de peripécias, um hábil organizador dos diversos fios da ação, que se vai 
complexificando de livro para livro. Vinculado à vasta tradição popular, o enredo das suas narrativas 
tende a incorporar esquemas de aventuras e de heroísmo típicos do cordel, do melodrama, da novela 
radiofónica ou do cinema. Dentre os expedientes narrativos de gosto popular nelas utilizados, incluem-se 
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constitui factor primordial na orientação de uma leitura pelos caminhos dos desafios da 
modernidade e suas contradições. Potencia esta característica, aliás, a motivação para a 
sua abordagem no quadro de um contexto pedagógico, comprovando-se o dinamismo da 
obra literária, que pode sobreviver muito para além do seu tempo e dos horizontes da 
sua produção. 
 O profundo conhecimento da Baía em todas as suas dimensões406 e em particular 
dos cenários onde se movem com familiaridade os Capitães, contribui para que a 
narrativa, além da curiosidade imediata engendrada pelo destino dos protagonistas, 
contemple ainda o interesse pela recriação autenticadora das vivências ilustradas. 
Também por esta via se desenha um argumento interessante em favor do seu ensino, 
porquanto exponencia uma sugestão de fundo documental que, associada à 
peculiaridade da diegese, inspira certamente uma forte adesão à sua leitura.  
 Em vários momentos, percebe-se a particular atenção concedida pelo autor ao 
universo espacial, desde a descrição geográfica, feita não raramente com a mestria de 
quem nos guia por um território amplamente frequentado, até à exploração de locais por 
onde ecoam os ritmos da especificidade da cultura baiana.  
 Um dos aspectos relevantes do quase-protagonismo da dimensão do espaço no 
texto consiste na relação estabelecida entre os Capitães e o mundo urbano, sugerindo a 
narrativa que a força daqueles se origina, em parte, no domínio singular dos segredos da 
geografia habitada, realçando o narrador que “toda a zona do areal do cais, como aliás 
toda a cidade da Bahia”407 lhes pertence, sendo, por isso, “os donos da cidade, os que a 
                                                                                                                                               
também, o desenvolvimento folhetinesco da trama, os cortes, o suspense, a construção maniqueísta das 
personagens”, p. 103. 
406
 De anotar, por exemplo, a autoria do roteiro Bahia de Todos os Santos, São Paulo, Livraria Martins, 
1945. 
407
 Jorge Amado, id., p. 36. 
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conheciam totalmente, os que totalmente a amavam, os seus poetas”408. Depreendemos 
nestas palavras uma forte conexão entre o domínio territorial, patente na expressão 
“donos da cidade” e o poder exercido pelas personagens no contexto onde habitam. No 
entanto, o sentido de posse aqui indiciada caracteriza-se pela sua originalidade: o direito 
de propriedade, reforçado pela utilização repetida do advérbio de modo “totalmente”, é 
da ordem do simbólico, provindo não de uma força legal, mas do exercício da 
competência, de uma apropriação sedimentada pelo afecto e de uma interpretação 
singular do meio que os rodeia, apenas acessível aos poetas. 
 Da simbiose entre as personagens e a geografia, resultam, desde logo, vários rumos 
possíveis para a interpretação de Capitães da Areia: em que medida o consistente 
conhecimento da cidade pelos Capitães se revela determinante para a sua afirmação; o 
possível contributo do espaço urbano enquanto elemento formativo; as significações 
insinuadas pelos diferentes limites impostos pela organização urbanística; e ainda as 
perspectivas pelas quais se filtram o espaço. Neste enquadramento, a cidade exerce uma 
função ambígua, de papéis variados, acolhendo uma multiplicidade de alternativas 
existenciais.  
 
 
 
 
                                                 
408
 Id., p. 37. 
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 5.4. Geografias da conquista 
 Dentro de uma interpretação orientada pela valorização do espaço, o modo como os 
Capitães nele se enquadram é salientado pela dimensão de conquista que lhe está 
associada, segundo o discurso do narrador. 
 Visando o realce da atitude combativa das crianças no momento da ocupação do 
local onde escolheram habitar, o trapiche surge como espaço de afirmação simbólica, 
por um lado, do exercício da liberdade e, por outro, da capacidade de luta que 
caracteriza as personagens: 
 
E os ratos voltaram a dominar até que os Capitães da Areia lançaram as suas vistas para o 
casarão abandonado. 
Neste tempo a porta caíra para um lado e um do grupo, certo dia em que passeava na 
extensão dos seus domínios (porque toda a zona do areal do cais, como aliás toda a cidade 
da Bahia, pertence aos Capitães da Areia), entrou no trapiche. 
Seria bem melhor dormida que a pura areia, que as pontes dos demais trapiches onde por 
vezes a água subia tanto que ameaçava levá-los. E desde esta noite uma grande parte dos 
Capitães da Areia dormia no velho trapiche abandonado, em companhia dos ratos, sob a 
lua amarela409. 
 
 
 
 Ambas as características inserem os Capitães num estatuto de ambiguidade, já que, 
apesar de muito meninos, eles adoptam, por necessidade e por circunstâncias de vida, 
uma postura que de todo se não enquadra no perfil de actuação infantil. 
 De facto, a descrição da ocupação do trapiche, com o recurso a uma linguagem 
invocadora das conquistas territoriais presentes no discurso das narrativas históricas, 
perfilha-se numa perspectiva de admiração e simpatia do narrador por eles. Apesar de 
corresponder a uma analepse, graças à utilização dos deìcticos de valor temporal “neste 
tempo” e “desde esta noite”, bem como o de valor espacial “é aqui também que mora o 
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chefe dos Capitães da Areia”410, utilizado quase de seguida, o início do segundo capítulo 
coloca o narrador numa situação de proximidade com as personagens, denunciando a 
cumplicidade existente entre eles, evidente em variados momentos. Eivado de 
subjectividade, este posicionamento do narrador influencia o leitor para idêntica 
atitude411. 
 Com o objectivo de nela habitarem, a ocupação do trapiche pelas crianças surge da 
falta de um espaço alternativo para dormir. Olhado como lugar de extensão metonímica 
delimitada e objecto de desejo, na medida em que corresponde a um alargamento do 
domínio exercido, o trapiche aparece figurado na sua dimensão territorial. A 
apropriação conjunta da construção abandonada demonstra o espírito de grupo que 
presidirá a toda a acção dos Capitães, determinando, à medida da tomada de novas 
propriedades e do alargamento da fronteira dos seus domínios, uma progressiva e cada 
vez maior e mais forte coesão de grupo irá progressivamente adquirindo maior coesão e 
tornar-se-á, por isso, mais forte412. Neste plano, podemos inferir que o poder das 
crianças advém, em grande parte, do saber que lhes permite tirarem partido do território 
por onde vivem. O texto ensaia, assim, a tese da existência de uma implicação directa 
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 Ib. 
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 Vd. Émile Benveniste, “Da Subjectividade na Linguagem”, O Homem na Linguagem, Lisboa, Vega, 
1992, p. 49-57: “Os pronomes pessoais são o primeiro ponto de apoio para o esclarecimento da 
subjectividade da linguagem. Destes pronomes dependem, por sua vez, outras classes de pronomes, que 
têm o mesmo estatuto. São os indicadores da deixis, demonstrativos, advérbios, adjectivos, que organizam 
as relações espaciais e temporais à volta do „sujeito‟ tomado como ponto de referência: „isto, aqui, agora‟; 
e as suas numerosas correlações: „aquilo, ontem, no ano passado, amanhã‟ etc. Têm em comum 
definirem-se somente em relação à instância do discurso em que são produzidos, isto é, sob a dependência 
do eu que aì se enuncia”, p. 53. 
412
 Vd. Maria Regina Marchueta, “Evolução Histñrica da Noção de Fronteira”, O Conceito de Fronteira 
na Época da Mundialização, Lisboa, Edições Cosmos e Instituto de Defesa Nacional, 2002, p. 23-35: “A 
ideia de fronteira, enquanto significado de limite ou delimitação concreta de um determinado espaço 
territorial, terá surgido, historicamente, da necessidade dos homens estabelecerem, definirem e 
resolverem os seus direitos de propriedade. […] A coesão do grupo, ao isolá-lo face a outros grupos 
mercê de sentimentos de exclusividade e do seu núcleo próprio de identidades partilhadas, comportando a 
existência de fronteiras, comporta, também, um duplo sentido ofensivo/defensivo, relacionado, por um 
lado, com potenciais desígnios de expansionismo e de alargamento territorial, sobre o qual é exercido o 
poder e, por outro, com sentimentos em que o medo do desconhecido, suscitado por grupos estranhos e 
limìtrofes, assume atitudes simultaneamente agressivas e defensivas”, p. 26. 
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entre conhecimento, espaço e poder de uso e atribui aos Capitães uma atitude mais 
ofensiva do que defensiva, contrariando as expectativas inerentes à sua condição de 
crianças. 
 
 
 
 
 5.5. Do trapiche à cidade 
 Após a ocupação do trapiche, os Capitães lançam-se à conquista da cidade. Nela 
encontrarão, é certo, aquilo de que necessitam, mas também alguns factores de 
perturbação, construindo-se o mundo urbano como um espaço de ambiguidades: de 
afectividade e de perigos, de alegria e de vigilância receosa, cujas dificuldades tentam 
contornar pelo conhecimento, cada vez mais profundo, dos segredos da sua geografia, o 
que os conduzirá a uma influência cada vez maior. Conquistarão em consequência o 
temor crescente por parte da sociedade e o respeito de outras personagens igualmente 
detentoras de um estatuto próximo da marginalidade. 
 Em vários momentos se realça no texto o conhecimento dos Capitães, sobretudo de 
Pedro Bala, acerca da cidade de Salvador da Baía e seus mistérios. Como veremos, o 
saber configurar-se-á como uma das características que, ao conferir-lhe segurança e 
sabedoria, o auxiliará na sua afirmação enquanto líder respeitado. Temido e objecto do 
desejo das autoridades, a sua captura representaria para estas um verdadeiro triunfo. 
 Aliada a esse conhecimento da cidade, vai tendo lugar em algumas personagens o 
incremento esboçado de uma consciência social, pois deambulando por toda a cidade, as 
crianças, e o leitor através da perspectiva deLas, percepcionam a clivagem social ligada 
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à distribuição do espaço, constatação culpada do crescente “ñdio […] contra a cidade 
rica que se estendia do outro lado do mar, na Barra, na Vitñria, na Graça”413. O mar 
exerce, assim, uma dupla função emblemática: é verdade que cedeu, como relata o 
narrador, o seu espaço aos Capitães, mas ergue, ao separar a cidade rica e burguesa em 
progresso da cidade popular e pobre, uma delimitação social perturbadora.    
 Consequentemente, o espaço urbano funciona como palco de reflexão, 
demonstrando o narrador como as personagens infantis se apropriam das ruas e como se 
sentem completamente familiarizadas com o universo da Baía, evidente no percurso de 
Pedro Bala:  
 
Chegou ao largo do teatro. A chuva caía e os guardas se abrigavam sob as capas. Começou 
a subir a ladeira de São Bento vagarosamente. Tomou por São Pedro, atravessou o largo da 
Piedade, subiu o Rosário, agora estava nas Mercês, diante da Central de Polícia, olhando as 
janelas, o movimento de guardas e secretas que entravam e saíam. De minuto em minuto 
um bonde passava fazendo ruído nos trilhos, iluminando ainda mais a rua já bastante 
iluminada414. 
 
 
 
 O espaço citadino exerce nos Capitães uma espécie de deslumbramento, colocado 
em relevo pela transcrição do olhar fascinado de Pedro: 
 
Pedro Bala, enquanto sobre a ladeira da Montanha, vai pensando que não existe nada 
melhor no mundo que andar assim, ao azar, nas ruas da Bahia. Algumas destas ruas são 
asfaltadas, mas a grande, a imensa maioria é calçada de pedras negras. Moças se debruçam 
nas janelas dos casarões antigos e ninguém pode saber se é uma costureira que 
romanticamente espera casar com noivo rico ou se é uma prostituta que o mira de um 
balcão velhíssimo, enfeitado apenas de flores. Entram mulheres de negros véus nas igrejas. 
O sol bate nas pedras ou no asfalto do calçamento, ilumina os telhados das casas. Na 
sacada de um sobradão, flores medram em pobres latas. São de diversas cores e o sol lhes 
dá seu diário alimento de luz. Os sinos da igreja da Conceição da Praia chamam as 
mulheres de véu que passam apressadas. No meio da ladeira um preto e um mulato estão 
curvados sobre uns dados que o preto acabou de jogar415.  
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 Como se verifica, a paisagem descrita, acompanhando o ritmo e o percurso de 
Pedro e Professor pela Ladeira da Montanha, que une os dois lados sociais da cidade, 
exprime uma determinada vivência do espaço, caracterizada pela liberdade, pelo 
movimento e riqueza humanos416. O ambiente representado neste trecho é 
essencialmente popular, como se depreende pelas personagens figurantes e pelos sinais 
da paisagem física. O autor, mais tarde, aquando da publicação da sua obra Bahia de 
Todos os Santos insistirá nesta dimensão humanizada do centro da cidade de São 
Salvador da Baìa, ali afirmando que “o coração da vida popular baiana situa-se na parte 
mais velha da cidade, a mais poderosa e fascinante”417, por oposição aos bairros 
residenciais dos mais ricos, como a Vitória, a Barra e a Graça, odiados por Pedro 
Bala418. 
 Dependendo das oportunidades geradas pela área urbana, só aí sendo possível a 
manutenção do estatuto de incógnito desejado chefe do bando, a sobrevivência dos 
Capitães deriva do domínio absoluto da geografia citadina, porquanto este processo se 
configura como condição essencial para o sucesso dos seus golpes e para a dificuldade 
em serem reconhecidos e presos. Só assim, exibindo uma exímia capacidade de fuga 
pelas ruas citadinas, podem ir continuando a sua actividade e escapar à certeza de uma 
pena no reformatório, em caso de captura. Por diversas vezes e ainda que de forma 
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Vd. Raphaël Lucas, “La Pédagogie de l‟Espace dans le Roman Amadien”, in Rita Godet e Jacqueline 
Penjon (dir.), Jorge Amado. Lectures et Dialogues autour d’une Oeuvre, Paris, Presses Sourbonne 
Nouvelle, 2005, p. 143-157: “[…] la ville de Bahia […] apparaît comme un espace original doté d‟une 
géographie sociale et symbolique très vivante. On retrouvera dans la représentation de l‟espace urbain 
bahinais les trois aspects caractéristiques de la spatialité amadienne: la topographie mythico-symbolique, 
la géographie socialisée et l‟espace de sélectivité. Bahia figure d‟emblée comme la ville des 
commencements et des confluences. Elle oppose au cosmopolitisme banalisant des grandes métropoles 
industrielles une diversité anthropologique faite de métissages luso-africains. La diversité de référents 
mobilisés par l‟écrivain autour de l‟univers bahinais témoigne de rapports quasiment holistes avec la ville 
de „tous les mystères‟, de tous les saints, de tous les péchés, de toutes les misères, de toutes les cultures et 
de tous les rêves”, p. 151. 
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 Vd. Jorge Amado, Bahia de Todos os Santos, 3.ª ed., Mem Martins, Edições Europa-América, 1978 
[São Paulo, Livraria Martins, 1945]. 
418
 Vd. Jorge Amado, Capitães da Areia, id., p. 98. 
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apensas sugestiva, o narrador revela um certo enlevo pelas personagens infantis, 
exaltando esta característica, sobretudo a capacidade de previsão de Pedro Bala: 
 
Tinha uma grande vantagem: não era conhecido entre a polícia. Mesmo só raros guardas o 
conheciam como moleque das ruas, se bem todos os guardas e mesmo alguns 
investigadores desejassem ardentemente capturar o chefe dos Capitães da Areia. Sabiam 
dele apenas que tinha aquele talho no rosto – e Pedro Bala passou a mão no talho. Mas o 
pensavam maior do que era em verdade e também faziam a ideia de que Pedro Bala devia 
ser mulato e de mais idade. Se chegassem a descobrir que ele era o chefe dos Capitães da 
Areia talvez nem para o reformatório o mandassem. Muito provavelmente iria diretamente 
para a penitenciária. Porque do reformatório se consegue fugir, mas da penitenciária não é 
fácil419. 
 
 
 
 O narrador rende-se, como depreendemos, ao encantamento pela coragem dos 
meninos de rua, criando a sugestão de que acompanha o protagonista neste percurso. Ao 
deixar que a sua perspectiva se funda com a da personagem e ao dar expressão ao seu 
pensamento, o narrador demonstra compreensão solidária ante a actividade dos 
Capitães, distanciando-se de juízos de valor como os inseridos na parte inicial da obra e 
colocando-se ao lado das crianças e dos que as entendem e desculpam. O leitor descobre 
também em Pedro Bala, como evidenciado neste excerto, uma personagem que se 
distancia de si própria, penetrando no pensamento alheio e mostrando, assim, uma 
apreciável dose de calculismo e capacidade de prever situações de maior perigo, em 
oposição ao seu estatuto infantil. O texto vai construindo a tomada de consciência da 
personagem, evidenciando a aquisição de competências determinantes para o percurso 
que o chefe dos Capitães tomará quando adulto, não sendo este processo indiferente a 
uma escrita de intervenção social, com contornos ideológicos assumidos. 
 Devemos, pois, considerar os variados depoimentos do autor onde testemunha o 
conhecimento real dos Capitães e do seu contexto, por conferirem à narrativa, como 
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atrás aflorámos, um fundo documental capaz de ampliar o interesse despertado pela 
diegese e de alimentar uma interpretação integradora de compromissos entre a literatura 
e a vida. Embora reconhecendo que apenas mais tarde consolidou a consciência da 
temática social que a obra atravessa420, a verdade é que, oito anos depois, no roteiro 
Bahia de Todos os Santos o autor consagra um capítulo aos Capitães da Areia, 
afirmando que conhecera, na realidade, os heróis do seu romance e onde reforça a ideia 
de solidariedade para com eles já sugerida na obra de ficção421. 
 
 
 
 
 5.6. Mosaicos baianos 
 Para além das ruas da cidade e do trapiche, outros espaços exercem uma função 
importante no concurso para o esboço do perfil das personagens e, em simultâneo, para 
a composição de um quadro aprofundado do universo social focado na narrativa.  
 Entre esses lugares, destacamos os que melhor podem contribuir, dentro da 
perspectiva de preocupações pedagógicas em que nos situamos, para a percepção de 
uma vivência outra proporcionada pela leitura, como, por exemplo, a Porta do Mar, a 
praia, o reformatório, todos influenciando, pelas experiências que facultam, uma atitude 
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 Esta posição é confirmada, aos 84 anos, pelo autor em AA.VV., “ABC da Literatura, Entrevista”, 
Cadernos de Literatura Brasileira, n.º 3, São Paulo, Instituto Moreira Salles, 1997, p. 43-57, que, quando 
questionado acerca da sua consciência da gravidade do flagelo das crianças abandonadas no Brasil, 
responde que “com o tempo, fui acompanhando o agravamento da situação dos nossos meninos, mas na 
época em que lancei o romance eu não tinha consciência de que ali estava um problema que 
lamentavelmente se agravaria tanto”, p. 48. 
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 “Os molecotes atrevidos, o olhar vivo, o gesto rápido, a gìria de malandro, os rostos chupados de 
fome, vos pedirão esmola. Praticam também pequenos furtos. Há quase oito anos escrevi um romance 
sobre eles, os Capitães da Areia. […] continuam a existir, enchendo as ruas da cidade, dormindo ao léu. 
Não são um bando surgido ao acaso, coisa passageira na vida da cidade. É um fenómeno permanente, 
nascido da fome que se abate sobre as classes pobres.[…]. Triste espectáculo das ruas da Bahia, os 
Capitães da Areia”, p. 255. 
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de confrontação e de apelo à compreensão de dimensões muito diversas das vivências 
dos alunos. 
 Uma componente associada ao espaço será, sem dúvida, a sua funcionalidade no 
contexto geral da interpretação do texto, pois, como anotam Roland Bourneuf e Real 
Ouellet, o espaço numa obra literária nunca é indiferente, motivo por que se lhe 
atribuem significações várias, onde se destacam, além da função identificadora, um 
papel ordenador da lógica que preside ao tecido e encaminhamento da factualidade 
narrativa422.  
 Neste sentido, convém reter que, à excepção do trapiche, local secreto habitado 
pelos Capitães, os ambientes relevantes no texto se caracterizam sobretudo pelo seu 
carácter de circulação pública, sobressaindo o modo como os Capitães se integram na 
esfera urbana de Salvador. Através desta dimensão da construção do espaço, o texto 
situa, como temos vindo a apontar, os meninos num estatuto dotado de complexidade, 
nem crianças nem adultos. Se, em determinados momentos, a perspectiva narrativa lhes 
distingue o perfil infantil, realçando sobretudo a posição de vítimas, em outros 
momentos detém-se na sua perícia, apenas comparável à experiência e ao saber de um 
adulto. Podemos assim certificar que a dimensão do espaço na obra se relaciona com o 
protagonismo das personagens, contribuindo para a valorização da sua competência. 
 No entanto, alguns dos locais frequentados pelos Capitães surgem quase que 
transfigurados na sua dimensão de espaços de circulação pública. Um dos elementos 
que concorre para este redimensionamento consiste certamente na sua vertente 
formativa, dado que, vivendo o bando de crianças na rua, será também este o cenário 
para o seu crescimento.  
                                                 
422
 Roland Bourneuf e Real Ouellet, O Universo do Romance, Coimbra, Almedina, 1976, p. 131. 
  
239 
 O bar Porta do Mar, sendo um dos locais familiares ao grupo, surge como cenário 
de afirmação educativa. Ali aprendem alguns dos elementos do bando a jogar às cartas, 
aperfeiçoam a mestria na arte da capoeira e combinam os seus golpes, contando com a 
cumplicidade implícita do dono e fazendo supor uma integração bem sucedida dos 
Capitães no enquadramento sociológico representado. Naquele bar, os meninos são 
olhados como adultos e inspiram admiração junto da clientela pelas suas qualidades em 
aspectos como o jogo, no caso de Gato, como a capacidade em arquitectar e cumprir um 
plano, ao mesmo tempo que se integram plenamente no quadro de uma vivência 
intimamente baiana, aderindo de forma modelar a práticas mais genuínas da sua cultura: 
 
Toda a tarde tinha passado na Porta do Mar esperando o homem que não veio. Se ele 
tivesse vindo seria mais fácil, pois com o Querido-de-Deus ele não ia discutir, mesmo 
porque devia muita coisa ao capoeirista. Mas não tinha vindo, a informação fora errada, e o 
Querido-de-Deus já tinha uma viagem acertada para essa noite. Ia a Itaparica. Durante a 
tarde, num terreninho que havia no fundo da Porta do Mar, fizeram treinos do jogo de 
capoeira. O Gato prometia ser, com algum tempo, um lutador capaz de se pegar com o 
próprio Querido-de-Deus. Pedro Bala também tinha muito jeito. […]. Quando se cansaram 
passaram para a sala. Pediram quatro pingas e o Gato sacou um baralho do bolso das 
calças423. 
 
 
 
 Como referíamos, os Capitães adquirem no bar uma postura adulta. O excerto 
invoca ainda Querido-de-Deus, exímio lutador de capoeira424 que, graças à fama 
conquistada nos anos trinta, tornou-se um elemento representativo da cultura baiana. Ao 
inseri-lo como personagem da obra e no seio de um contacto próximo entre este e as 
crianças, o autor valoriza as personagens infantis. Entre o mestre de capoeira mais 
conhecido e admirado da Baía e os Capitães existe, de forma evidente neste excerto, 
uma relação de cumplicidade e de respeito mútuo, factor que contribui para situar o 
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grupo de meninos na composição de um quadro de figuras que comungam do espírito 
cultural do espaço aqui representado.  
 Esta técnica introduz um diálogo entre a ficção e a realidade a não desprezar. Deve, 
pelo contrário, ser ponderado pelo leitor, pois a mensagem assim implícita solicita uma 
interpelação do texto em torno da ligação entre a literatura e a vida. Neste sentido, o 
autor adopta um discurso de intenção ideológica para contornar a marginalidade 
funcional dos Capitães, tornando-os aprendizes de um modo de ser enraizado na cultura 
baiana E realçando a sua destreza enquanto discípulos empenhados do mestre 
capoeirista.  
 Além de Querido-de-Deus, outras personagens dotadas de imaginário baiano são 
invocadas, como Virgulino Lampião, próximo dos Capitães pela ligação familiar com a 
mãe de Volta-Seca, que acabará mais tarde por integrar o grupo do herói do sertão. Do 
mesmo modo, Rosa Palmeirão é lembrada pela sua coragem e singularidade, ficando 
eternizada nos terreiros de cadomblé.  
 Em plano idêntico podemos aliás interpretar o papel reservado à religião popular. 
Don‟Aninhas, mãe de santo, estabelece com os Capitães, e sobretudo com Pedro Bala, 
um contacto privilegiado. Simbolicamente, esta relação confere também às personagens 
infantis uma exaltação do seu valor, acrescentando-lhes dignidade e credibilidade. Em 
simultâneo, esta circunstância revela o conhecimento do escritor sobre a Baía e a 
admiração sentida pelo escritor relativamente à sua cultura. Os Capitães e Querido-de-
Deus, ligados ao culto de influência africana, concretizam uma homenagem de espectro 
civilizacional ao diálogo entre culturas, não deixando, contudo, de expor duas 
mundivisões que se opõem, como por ocasião da epidemia de varíola na cidade: 
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Omolu espalhara a bexiga na cidade. Era uma vingança contra a cidade dos ricos. Mas os 
ricos tinham a vacina, que sabia Omolu de vacinas? Era um pobre deus das florestas 
d‟África. Um deus dos negros pobres. Que podia saber de vacinas? Então a bexiga desceu 
e assolou o povo de Omolu. Tudo que Omolu pôde fazer foi transformar a bexiga de negra 
em alastrim, bexiga branca e tola. Assim mesmo morrera negro, morrera pobre. Mas 
Omolu dizia que não fora o alastrim que matara. Fora o lazareto. Omolu só queria com o 
alastrim marcar seus filhinhos  negros425. 
 
 
 
 Meninos e narrador encaram, pois, o episódio da varíola como resultado da acção 
de Omolu426, deus da varíola, e não como um caso de saúde pública, explicitando o 
diálogo e a crença na cultura popular baiana de inspiração africana. Entendendo os 
acontecimentos negativos como um castigo e os positivos como uma retribuição das 
entidades religiosas, o cadomblé surge em todo o seu esplendor, conferindo-lhe o 
pendor de documento sociológico427.  
 Desdobrado pelo universo narrativo, o mundo baiano testemunha o amor de Jorge 
Amado pela Baía. Capitães da Areia reconstitui o mosaico das várias dimensões deste 
espaço, não o fazendo, contudo, de forma imparcial, sendo visível a tendência 
ideológica para a exacerbação dos desprotegidos e a valorização do povo, em 
detrimento do círculo da burguesia de Salvador ou das personagens em alguma medida 
representantes do poder. 
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 Vd. Jorge Amado, Capitães da Areia, id., p. 160. 
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 Omolu é um dos deuses mais misteriosos do cadomblé. Quando menino, desobedeceu a sua mãe, pisou 
um canteiro, ficando com o corpo coberto de flores que se transformaram em feridas, varíola. 
Representado coberto de palha de palmeira para cobrir a sua feiura e acompanhado de um cão, seu único 
acompanhante durante a doença. Vd. Airton Barbosa Gondim, Seu Guia no Candomblé, Salvador, 
Linivaldo Cardoso Greenhalgh, 2002, p. 119-126.  
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 Vd. Ana Maria Machado, Romântico, Sedutor e Anarquista, Como e por que ler Jorge Amado hoje, 
Rio de Janeiro, Editora Objetiva, 2006: “O adjectivo amoroso aplica-se integralmente à relação que Jorge 
Amado mantém com esse manancial onde vai buscar a força de sua inventiva ficcional. É sempre com 
emoção e respeito que ele se aproxima da fonte dessa criação popular e a traz para dentro de si antes de 
transformá-la em matéria literária. Nunca o faz superficialmente, apenas em busca de cor local, nem com 
o sentido do pitoresco ou do folclórico – e eventuais acusações desse teor apenas evidenciam a má-fé de 
quem fala ou o desconhecimento da realidade. Sua vivência estava colada nesse universo que trouxe para 
sua obra. Diferentes episñdios da sua vida sñ confirmam e atestam essa coerência”, p. 46. 
  
242 
 Segundo Roger Bastide, Jorge Amado pertence a uma corrente política derivada do 
neo-realismo que não se contenta apenas em “pintar o real”, mas sim a mudá-lo em 
“nome de uma ideologia socialista, que assim finalmente transforma o romance numa 
mensagem de acção revolucionária”428. De especial significação, esta afirmação remete, 
no campo da pedagogia da literatura, para o fundamental empenho do escritor na 
denúncia de situações inquietantes da realidade, desempenhando através da escrita uma 
responsabilidade social única, associando ao fazer estético, um ser ético. No plano da 
lusofonia, demonstra ainda como a projecção do real na literatura, sem no entanto 
rejeitar a emotividade ligada à palavra literária, concedeu a Jorge Amado um lugar de 
de especial consideração em Portugal429 e nos países africanos de língua portuguesa, 
onde se fez sentir de modo particular a necessidade de consciencialização do escritor 
enquanto actor empenhado na sociedade430. 
 
 
 
 
 
                                                 
428
 Vd. Roger Bastide, “Sobre o romancista Jorge Amado”, in AA.VV., Jorge Amado. Povo e Terra, 40 
anos de literatura, São Paulo, Livraria Martins Editora, S.A., 1972, p. 39-69, p. 45. 
429
 Vd. Carlos Reis, O Discurso Ideológico do Neo-Realismo Português, Coimbra, Livraria Almedina, 
1983. Nas páginas 125 e 126 o autor, invocando uma reflexão de Mário Dionísio, refere a projecção da 
obra de Jorge Amado no Neo-Realismo português. 
430
 Vd. Mia Couto, “Sonhar em casa”, E se Obama fosse africano? E outras intervenções, Lisboa, 
Caminho, 2009, p. 65-71: “Eu venho de muito longe e trago aquilo que acredito ser uma mensagem 
partilhada pelos meus colegas escritores de Angola, Moçambique, Cabo Verde, Guiné-Bissau e São Tomé 
e Príncipe. A mensagem é a seguinte: Jorge Amado não foi apenas o mais lido dos escritores estrangeiros. 
Ele foi o escritor que mais influência teve na génese da literatura dos países africanos que falam 
português”, p. 65.  
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 5.7. Escrita de valores 
 A par das raízes populares da Baía, circulam na obra diversificados valores de 
conteúdo simbólico a destacar no quadro de uma leitura de fundo pedagógico. De forma 
geral, poderemos afirmar que Capitães da Areia se configura como uma narrativa de fé 
no valor da humanidade. Daí, cremos, a emotividade que atravessa toda a obra. 
 No entanto, alguns episódios da vida dos Capitães congregam uma carga emotiva 
que podem até, por vezes, gerar um efeito de choque pela exploração dos limites em que 
jogam, como, por exemplo, os momentos da narrativa caracterizados pela presença da 
violência. 
 Parte integrante do quotidiano do bando de meninos é a intensidade ligada à 
violência de alguns instantes da ficção que deve motivar uma cuidada leitura. De entre 
estes momentos, dois deles oferecem um particular interesse para o objectivo da 
didáctica do texto literário: a violação da negrinha por Pedro Bala e a sua prisão, pelo 
facto de serem protagonizados pelo chefe do bando, devem merecer uma interpretação 
que contribua para a leitura global da obra, nomeadamente como partes de um percurso 
que se virá a mostrar como exemplar à luz de um ideal. 
 A violação, mostrando a insensibilidade de Pedro Bala face à virgindade da menina 
que persegue na praia indica as contradições vividas pelas mentalidades infantis que 
integram o bando. Dada a sua crueldade, Pedro Bala revela bem o carácter de dureza 
que a vida na rua lhe imprimiu ao não se vergar aos pedidos insistentes da menina. Esta 
faceta ilustra as fronteiras de transgressão moral em que os Capitães se movem, 
originando, com alguma probabilidade, uma desilusão no leitor que confiava num 
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enquadramento moral diferente do líder das crianças431. No entanto, a praga rogada pela 
negrinha representa simbolicamente uma punição e, ao gerar em Pedro uma reacção de 
medo, reabilita-a emotivamente: 
 
Primeiro ele ficou parado, depois deitou a correr no areal e ia como se os ventos o 
açoitassem, como se fugisse das pragas da negrinha. E tinha vontade de se jogar no mar 
para se lavar de toda aquela inquietação, a vontade de se vingar dos homens que tinham 
matado seu pai, o ódio que sentia contra a cidade rica que se estendia do outro lado do mar, 
na barra, na Vitória, na Graça, o desespero da sua vida de criança abandonada e 
perseguida, a pena que sentia pela pobre negrinha, uma criança também432. 
 
 
 
 Como se lê, invadido pelo remorso e pelo lamento da sua sorte, Pedro Bala revela-
se, afinal, na sua humanidade, como se a violência fosse nele uma pulsão incontrolável 
até ao momento da concretização, seguida depois pelo remorso. Após este episódio, e 
como se para o reabilitarem, vários outros demonstrarão as qualidades humanas de 
Pedro Bala: capaz de se emocionar, e líder pautado pela justiça, ponderação e defesa 
extrema dos interesses do grupo em detrimento dos seus.  
 O aparecimento de Dora e o seu trajecto junto dos Capitães funciona como 
marcador do estatuto infantil das personagens. Embora, como elas, ainda criança, a 
menina impor-se-á, sem excepção, à vida de todos os rapazes. Pela sua doçura, 
representará para eles a figura maternal desconhecida até ao seu aparecimento. Dando 
prova de grande coragem, Dora adquire estatuto semelhante aos meninos que compõem 
o bando: acompanha-os nas suas actividades, sobrevive ao orfanato e, apesar de doente, 
transforma-se em mulher de Pedro Bala, depois de lhe ter desvendado os segredos do 
amor verdadeiro. Por fim, após a sua morte, reinará nos céus e será elevada a divindade 
do terreiro como afiança Don‟Aninha: “Vai para Yemanjá – diz. – Ela também vira 
                                                 
431
 Cristina Robalo Cordeiro, em Lógica do Incerto, Introdução à teoria da novela, Coimbra, Minerva, 
2001, regista a descoincidência do espaço moral e do herói, sem que a valorização do espaço de 
transgressão o transforme em anti-herói.  
432
 Vd. Jorge Amado, Capitães da Areia, id., p. 98. 
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santo…”433. Juntamente com outras heroínas do imaginário baiano, como Rosa 
Palmeirão e Maria Cabaçu, permanecerá, pela bravura e ânimo do seu percurso, uma 
figura inspiradora da acção corajosa de Pedro Bala, em particular, e de todos os homens, 
em geral.  
 Por outro lado, a captura de Pedro Bala e a violência associada ao episódio, bem 
como a sua resistência à tortura constitui um dos episódios em que os limites do 
humano são exemplarmente expostos434. A expressiva leitura realizada por Lázaro 
Ramos435 destaca o efeito emotivo do texto impresso, sendo, por isso, vivamente 
recomendada a sua audição, como estratégia de motivação dos alunos para reflectir 
sobre a função e o significado da violência numa narrativa supostamente lida por um 
público jovem. O ritmo pausado, sentindo e fazendo sentir o peso da palavra, oferecerá, 
em simultâneo, um exemplo de como a leitura participa também ela da interpretação 
literária. Na sequência da prisão de Pedro Bala e de Dora durante um assalto, o texto 
retoma o discurso jornalístico, inserindo as notícias saídas no Jornal da Tarde. 
Defendendo os benefícios da captura do chefe dos Capitães para a vida da cidade, o 
jornal expressa uma ingenuidade e inconsciência surpreendentes, mas em toda a 
conformidade com o discurso da ordem, enaltecendo o papel das autoridades, 
nomeadamente do director do reformatório. 
 Apesar da violência sofrida, Pedro Bala será firme na defesa dos seus 
companheiros, mostrando desta forma as suas características de líder. De personalidade 
forte, seguro da sua função, o capitão prepara-se, ainda sem o saber, para liderar em 
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 Id., p. 220. 
434
 Sobre a experiência radical proporcionada pela literatura e a relação de inclusão e de implicação que 
estabelece com a violência vd. Cristina Robalo Cordeiro, Atelier de Literatura, Coimbra, 
MinervaCoimbra, 2003. 
435
Jorge Amado, por Fernanda Montenegro, Lázaro Ramos, Francis Hime, cd produzido por Sarapuí 
Produções Artísticas Lda, 2008. 
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outra esfera. Filho de Raimundo, um grevista morto na primeira greve dos doqueiros do 
porto, conhece o passado de seu pai através do testemunho de João de Adão. Esta 
circunstância marcará o jovem e encaminhá-lo-á ao encontro dos ideais dos 
trabalhadores portuários até ao momento em que ele próprio, inspirado por seu pai, 
liderará o processo da luta dos operários pelos seus direitos. Este NOVO percurso de 
Pedro Bala inscreve-se no ensejo da mensagem ideológica da obra, a que atrás 
aludimos. Assim perceberá o leitor como a escola da rua moldou a coragem e a 
capacidade de liderança de Pedro Bala, revertendo o seu destino em prol de um ideal 
comum: 
 
A voz o chama. Uma voz que o alegra, que faz bater seu coração. Ajudar a mudar o destino 
de todos os pobres. Uma voz que atravessa a cidade, que parece vir dos atabaques que 
ressoam nas macumbas da religião ilegal dos negros. Uma voz que vem com o ruído dos 
bondes onde vão os condutores e motorneiros grevistas. Uma voz que vem do cais, do 
peito dos estivadores, de João de Adão, de seu pai morrendo num comício, doa 
marinheiros dos navios, dos saveiristas e dos canoeiros. Uma voz que vem do grupo que 
joga a luta da capoeira, que vem dos golpes que o·Querido-de-Deus aplica. Uma voz que 
vem mesmo do padre José Pedro, padre pobre de olhos espantados diante do destino 
terrível dos Capitães da Areia. Uma voz que vem das filhas–de-santo do cadomblé de 
Don‟Aninha, na noite que a polícia levou Ogum. Voz que vem do trapiche dos Capitães da 
Areia”436. 
 
 
 
 A presente passagem enuncia bem como a acção dos vários intervenientes da 
cultura genuína baiana e as lutas pelos direitos dos mais pobres resultam da fé num ideal 
comum, unificador, embora desempenhando cada um funções em seu patamar de 
actuação. A “voz”, repetida em anáfora, a que alude o narrador, cuja perspectiva se 
funde aqui com a personagem Pedro Bala, simboliza o ideal seguido pelas personagens 
que configuram uma atitude em nome de um interesse comum e que contradizem assim 
a insensibilidade e a indiferença. 
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 Jorge Amado, Capitães da Areia, id., p. 259. 
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 Também Professor, detentor de competência de leitura frequentemente elogiada 
pelo narrador, concretizará um percurso de crescimento que terminará, na idade adulta, 
na consciencialização da necessidade de agir. Líder espiritual do grupo de meninos, é a 
Professor que cabe estabelecer a ligação entre o grupo e a realidade, ajudando-os a 
crescer em contacto com a vida, mas também lhe compete alimentar o imaginário ainda 
infantil dos meninos através da leitura de narrativas capazes de os transportar para 
universos irreais, fruto da fantasia. Desde sempre, Pedro Bala conta com ele para a 
definição das estratégias do grupo e quando, mais tarde, mantém em reserva o seu amor 
por Dora, ele demonstra pela sua acção as suas qualidades humanas.  
 Conquistando a admiração e o respeito dos companheiros por ser o único que 
domina a leitura, a presença de Professor engrandece o grupo e atribui à narrativa uma 
simbologia de valorização da actividade de ler, mostrando como enriquece a experiência 
pessoal. Sendo o único capaz de comunicar além da oralidade, a figura de Professor 
patenteia como a leitura se configura como uma componente de participação social 
única. Mais tarde, depois de descoberto o seu valor enquanto artista plástico, Professor 
desempenhará simbolicamente a função de porta-voz universal dos Capitães da Areia, 
denunciando, através da sua obra, a condição dos meninos abandonados. Perseguindo a 
liberdade, a personagem resolverá “pintar por sua conta quadros que, antes de admirar, 
espantam todo o paìs”437. 
 A religiosidade encontra-se presente na obra segundo uma dupla ordem de 
significação. Por um lado, representada pelas personagens de Pirulito e do padre José 
Pedro, verdadeiro amigo dos Capitães e digno da confiança dos meninos, ela apresenta-
se segundo uma óptica ingénua, pura, sincera e, por isso, positiva. Assim, estas 
                                                 
437
 Id., p. 227. 
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personagens seguirão, como referimos, o ideal do empenho pelo bem comum. Por outro 
lado, a prática religiosa figurada pelos superiores do padre José Pedro e pelas beatas da 
igreja, segundo os quais os Capitães constituem um alvo a abater, contrariam o 
protótipo de solidariedade inspirado no cristianismo. O texto, demonstrando a sua 
inclinação para reflectir sobre a realidade, evidencia a complexidade e as contrariedades 
do sentimento religioso e da prática superficial por vezes presente na Igreja. 
 Apesar de estas personagens conquistarem o protagonismo final da obra por se 
terem dedicado ao próximo, também o destino final dos outros Capitães é conhecido. 
No entanto, por não terem concretizado um percurso de transfiguração surpreendente, 
contrariando o destino reservado à partida, não lhes cabe o estatuto de exemplaridade de 
Pedro Bala, Professor e Pirulito. 
 
 
 
 
 5.8. Percursos didácticos 
 É múltiplo e rico, como temos vindo a demonstrar, o interesse da abordagem 
didáctica da obra Capitães da Areia de Jorge Amado. Pertencente à primeira fase da 
obra do autor, caracteriza-se por uma forte inspiração no real brasileiro e 
particularmente no baiano. Reconhecido como escritor que instituiu uma matriz 
inspiradora de empenhamento social na literatura, depois modelar para os restantes 
países da lusofonia, Jorge Amado foi considerado exemplar por muitos autores 
africanos e por portugueses seus contemporâneos. 
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 Tendo em conta o interesse humano da sua escrita e o seu enraizamento no 
universo que o rodeia, cremos que algumas das facetas mais destacadas do seu percurso 
pessoal devem ser apresentadas aos jovens leitores, de modo a que dele conheçam as 
etapas de vida principais. Como não defendemos o interesse imediato da biografia 
decalcada de pesquisas bibliográficas ou da Web, partir do tema do percurso biográfico 
do autor para um trabalho de recriação escrita e de apresentação dramatizada parece 
configurar uma actividade didáctica interessante. Porque a aula de Português deve 
também ser um espaço de criatividade, o modelo desta tarefa pode ser variado, desde o 
texto poético até à entrevista ou ao monólogo. 
 Pela riqueza invulgar do contexto histórico e sociológico invocados pela obra, 
também estes devem ser dados a conhecer aos alunos, mais na substância do que no 
pormenor. Um diálogo com outras linguagens, artísticas ou genológicas, pode-se 
mostrar útil na aproximação dos alunos ao conteúdo da obra. Neste campo, a análise de 
poemas, cantados ou ditos, de pintura representativa do folclore e da cultura baiana, de 
música seleccionada, alguns recortes de textos jornalísticos, de acordo com o perfil da 
turma e do tempo disponível para se consagrar ao estudo da obra, podem constituir um 
meio de reflectir sobre o universo invocado pelo texto, bem como de familiarizar os 
alunos com a variante portuguesa do Brasil.  
 Um texto rico como a presente obra de Jorge Amado contém muitos aspectos de 
interesse didáctico e pedagógico, quer no âmbito temático quer na órbita da teoria da 
narrativa, aqui em diálogo com vista à construção de um sentido global. Não podemos 
separar, pois, a percepção do espaço do percurso das personagens nem do tema das 
crianças abandonadas. Como nos parece empobrecedor distinguir, em painéis diversos, 
o tempo da história do tempo do discurso ou a acção das condicionantes biográficas do 
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autor e estas do imaginário comum das raízes baianas. Planos distintos que se interligam 
nas páginas de Capitães da Areia.   
 Entrecortada por mosaicos de variada ordem, a obra compõe-se dessa diversidade. 
No entanto, o perfil evolutivo das personagens e a progressão por elas concretizada, no 
sentido do particular e individual para o geral e colectivo, parece-nos constituir uma 
linha de sentido agregadora das restantes peças que compõem o puzzle do romance.  
 No texto, todos parecem, afinal, compreender a determinada acção de Pedro Bala e 
dos seus companheiros quando se orientam para uma finalidade liderada pelos valores 
da liberdade e da solidariedade. Perceber os motivos por que nem todas as personagens 
seguem este caminho constitui, a nosso ver, uma leitura dirigida para o levantamento 
dos valores exaltados. Positivamente marcadas por um destino de sucesso, por 
concretizarem com mestria um ideal em que acreditam, as personagens Professor, 
Pirulito e Pedro Bala, do bando de meninos, e a do padre José Pedro merecem uma 
atenção demorada e observadora da sua progressão na diegese. Em oposição, também as 
de Volta Seca e de Sem-Pernas pela dificuldade de adopção de uma via optimista 
contrária ao seu estatuto de crianças devem ser analisadas, retirando daí uma reflexão 
em torno da violência que as caracteriza. 
 Pelas temáticas modelares e pelo perfil das personagens, Capitães da Areia 
proporciona uma singular interpelação ao texto, tendo em conta essencialmente os 
aspectos que levantámos. Assim, o recurso a tácticas como o debate e a discussão sobre 
ideias, suscitadas pelo interesse despertado pelo texto parece-nos importante. Para que 
não se processe no vazio, e atendendo igualmente à extensão da obra, a constituição de 
grupos destinada a um aprofundamento de linhas de leitura específicas e a sua posterior 
confrontação promove um enriquecimento da leitura do texto. Tal orientação pode ser 
  
251 
seguida seja por análise transversal de um aspecto – personagem, categoria ou tema – 
seja pelo levantamento de pistas de leitura a partir de certo excerto da obra, em que cada 
grupo apresenta a parte que lhe couber. 
 Ao professor compete, como é evidente, a gestão e acompanhamento dos percursos 
dos alunos, sendo fundamental que, à semelhança de qualquer texto leccionado, 
conheça circunstanciadamente a obra e conceba ele próprio um conjunto de elementos 
de análise essenciais à compreensão global do texto, não esquecendo, contudo, que não 
é sua função dissecá-lo, mas enriquecê-lo, acrescentá-lo. 
 Atendendo à extensão e variedade de linguagem, temática e dinamismo da 
narrativa, as actividades de escrita encontram em Capitães da Areia muitas 
oportunidades de desenvolvimento. Perceber a pluralidade e riqueza da língua 
portuguesa constituirá uma das principais práticas pedagógicas a explorar, desde a 
transposição de expressões, frases ou pequenos excertos para o português padrão, pois a 
vantagem de confronto com a multiplicidade plástica e linguística mostra-se pertinente 
no contexto do programa da disciplina. 
 Também as actividades de alteração e transferência de perspectivas narrativas em 
determinados episódios possibilitam aos alunos o confronto com opiniões e 
posicionamentos divergentes, resultando daí uma experiência promotora de 
amadurecimento. A par destas, a realização de exercícios que possibilitem a 
diversificação de estratégias de escrita e das múltiplas finalidades previstas no programa 
da disciplina de Português constituem uma prática interessante, se feita em articulação 
com a leitura e os desafios que esta actividade vai propondo.  
 Experiências como a dramatização de algumas sequências libertam os alunos para 
uma interpelação dos sentidos da narrativa, permitindo-lhe recriá-la, assimilá-la e, em 
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simultâneo, colocar-se perante a sua mensagem segundo uma óptica crítica, gerando 
oportunidades de amadurecimento ao assumir a voz do outro em si. Dentro de uma 
perspectiva de desenvolvimento de competências de oralidade, a simulação de situações 
como julgamento, entrevista ou mesmo a criação de diálogos entre personagens 
instituem oportunidades de práticas de tomada da palavra, cuja importância deve ser 
valorizada. 
 Relembrando que o espaço da aula de Português se constrói também como lugar de 
treino e conhecimento da língua, cremos ser proveitoso que, a partir do texto, se 
explorem vias de exercício de escrita, incluindo a utilitária. Neste sentido e dado o 
modo como a narrativa se organiza, a obra propõe um manancial de actividades desse 
âmbito que, mais ou menos profundamente, se interligam com a sua história e que 
podem criar assim momentos de escrita a partir do texto. Desde a redacção de artigos 
jornalísticos, reclamações, cartas, relatórios, quase tudo se mostra possível realizar, com 
vista ao desenvolvimento da competência de expressão escrita por parte dos alunos, não 
deixando, no entanto, de conceder protagonismo ao texto literário. 
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PARTE IV 
 
 Pontes e laços 
 
 1. Entre leituras e culturas 
 No contexto dos ensinos básico e secundário, a leitura literária encontra um dos 
seus fundamentos no pressuposto da experiência singular que propicia. Por sua vez, esta 
característica resulta em parte da dimensão de jogo que a enforma, construída em volta 
de conceitos da estratégia pedagñgica, como “transacção”, “transferência”, 
“extrapolação”, capazes de transportar o sujeito para uma esfera, muitas vezes, 
inesperada, surpreendente. Para aceder a este domínio da imaginação e do mistério em 
que a obra literária nos insere, cremos ser necessário que a sua abordagem decorra no 
âmbito de diálogos, de práticas quase laboratoriais entre leitor e texto, de modo a que o 
primeiro construa, cada vez mais autonomamente, os seus caminhos de leitura. 
 Acreditamos que os alunos do ensino secundário (e do básico), em processo de 
construção de um perfil de leitor, devem conhecer, estudar, discutir, argumentar, criar, 
tendo como ponto de partida universos capazes de introduzir aspectos inovadores na sua 
ainda curta experiência de vida. De um modo geral, as obras das literaturas de língua 
portuguesa, pelos seus tópicos de referência configurarem cosmogonias muito variadas 
e bem distintas do mundo familiar aos alunos, conduzem a uma identificação da 
complexidade de que se compõe hoje a cidadania, que integra com particular 
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protagonismo, no caso português, a lusofonia e as implicações da extensão do seu 
sentido438.  
 Contribuirá a escola, deste modo, para a percepção da riqueza que constitui hoje o 
significado de “cidadania” – universal, europeia, ibérica, lusófona – no caso português.  
 A leitura constitui um dos meios de acesso a essa variedade de incorporações em 
que o sujeito se desenvolve. Nelas, a lusófona, pela circunstância de utilização de uma 
mesma língua439 e pelas afinidades daí pressupostas, familiariza os alunos, num período 
formativo como a adolescência, com vários aspectos pertinentes no quadro de uma 
aprendizagem: confirmar a plasticidade da língua portuguesa, regenerada por ritmos e 
formas distintas, percebendo as possibilidades criativas da linguagem; interiorizar a 
diversidade e riqueza do universo cultural representado pela língua, delineando as suas 
fronteiras históricas e culturais fornecidas pelos textos ou pela aprendizagem por eles 
permitida, em torno, por exemplo, de trabalhos de pesquisa complementares, 
estabelecendo paralelos e contrastes. Numa palavra, aprendendo. 
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 No Dicionário Temático da Lusofonia esclarece-se que este conceito se associa à nobreza da língua 
portuguesa e realça-se o seu carácter dinâmico. Vd. Fernando Cristñvão, “Lusofonia” in Fernando 
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português, encontra na palavra „Lusofonia‟ a sua maior nobreza.[…] Contudo, a bondade etimolñgica da 
palavra Lusofonia e a relevância dos seus usos positivos têm prevalecido de tal modo sobre dúvidas e 
suspeições, que se pode afirmar que a Lusofonia é não só uma designação correcta veiculada por uma 
palavra, eufonicamente aceitável, como também uma realidade bem concreta, cuja existência não se pode 
negar. […]. A Lusofonia é pois uma realidade em crescimento todos os dias, a partir daquilo que, em 
qualquer fonia, é básico e essencial: a comunicação e o diálogo, que aproximam as pessoas e as 
instituições”. Vd.  Fernando Cristñvão, “Lusofonia” in Fernando Cristóvão (dir. e coord.), Dicionário 
Temático da Lusofonia, 2.ª ed., Lisboa, Texto Editores, 2007, p. 652. 
439
 Fernando Cristñvão, no seu ensaio “A nossa lìngua como patrimñnio português e patrimñnio de outros 
patrimñnios”, Da Lusitanidade à Lusofonia, Coimbra, Almedina, 2008, p. 65-84, destaca a importância 
da língua como património e como factor relevante para a salvaguarda do património histórico dos países 
lusñfonos: “Entendemos, por isso, por „lìngua de patrimñnio‟, a lìngua da nação portuguesa que, solidária 
com a pátria, a formou e foi por ela formada, ao longo dos séculos. Língua que foi recolhendo e 
valorizando ideias, sentimentos, factos traduzidos e conservados na escrita dos mais variados domínios: 
expressão linguística, literatura, religião, arte, etc. e tanto positivos como negativos. Por sua vez, com a 
gesta dos Descobrimentos, essa nossa língua de património também contribuiu para a construção e 
conservação, através da escrita, do património cultural de outros povos, o que, de modo reversivo, amplia 
na nossa língua a sua feição universalista, por incorporar, através de elementos de outras línguas e 
culturas, uma maior plasticidade e capacidade de diálogo”, p. 68. 
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 Motivados pelos textos como, a título indicativo, por estes que aqui propomos, os 
alunos acedem a experiências por vezes completamente distintas do seu quotidiano. 
Compreenderão por esse meio as singularidades da existência de outros espaços, com 
regras próprias e construídos sobre lógicas diversas das que concebem, assim como em 
que medida os lugares onde as pessoas se inserem podem ou não configurar um 
elemento determinante para o percurso seguido por elas. Saberão que existem diferentes 
modelos de vivência da infância, onde nem sempre o lúdico assume a faceta 
preponderante, com valores e hábitos de uma ordem aparentemente estranha ao 
universo europeu a que pertencem. Tomarão consciência de outras culturas, com outros 
papéis para funções ou categorias idênticas como, por exemplo, o género e a 
distribuição das responsabilidades familiares, o acesso a bens essenciais, os contextos 
sociais ou a importância da escola. No entanto, tornar-se-á para eles evidente que nada é 
nem radicalmente oposto nem inteiramente familiar nesse universo da lusofonia. 
 Desta maneira as obras, lidas individualmente ou posteriormente confrontadas com 
leituras diferentes, estimulam uma atitude empenhada e motivada dos leitores. Porque 
de forte carácter referencial e por envolverem quotidianos por vezes paradoxais, as 
narrativas que estudamos incentivam também a plasticidade no domínio das práticas 
melhor sucedidas na aula de Português, propondo desafios de interpretação que, não 
deixando de convocar o imaginário, apelam a uma atitude particularmente reflexiva em 
face dos temas problematizados.  
 Na realidade, podemos afirmar residir nesta capacidade de questionar o humano, e 
de assim participar no processo de conquista de maturidade por parte dos alunos, uma 
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das potencialidades exemplares da abordagem de obras das literaturas de língua 
portuguesa no contexto do ensino não superior440. 
  
 
 
 
 2. Processo de (des)instalação 
 É preciso, contudo, não olvidar a exigência pedida ao professor, ao menos por 
enquanto, quando determina regular as suas aulas por um prisma de alguma inovação. 
Preparar um texto, uma literatura, sem balizas de alcance determinado significa a 
assunção de um risco, mas também um aliciamento para um novo terreno, o fascínio 
pelo inusitado. Embora orientados pelo desenvolvimento do gosto pela leitura, a 
pedagogia do texto literário no ensino secundário obedece a três ordens de 
preocupações que se devem articular entre si: a correcção científica, as metodologias e a 
aferição de resultados. E consegui-lo é tudo menos uma simplificação do processo de 
ensino. 
 Os materiais de suporte à leccionação das literaturas africanas e brasileira são ainda 
escassos, o mesmo acontecendo no caso de obras de autores portugueses menos 
                                                 
440
 Vd. Alberto Carvalho (coord.) et alli, Programa de Literaturas de Língua Portuguesa, 12.º ano, 
homologado em 08/07/2002, www.dgidc.min-edu.pt: “ Literaturas diferenciadas por traços especìficos, e 
com distintas características decomposição, globalmente respondem a vários aspectos do figurino do 
perfil curricular do Ensino Secundário. Sob o princípio da coerência, o percurso formativo em que 
intervêm representa uma opção consequente nos tempos presentes, por um lado, preservando a unidade 
do processo do conhecimento delegado à Escola e, por outro, abrindo esse conhecimento ao despiste de 
“saberes” de interesse actual, para que os jovens se possam orientar, mais bem apetrechados nos diversos 
caminhos da vida”, p. 3. 
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consagrados nos programas e, sobretudo, nos manuais escolares441. No entanto, a 
decisão de desbravar o caminho, de recorrer a novas abordagens oferece, a nosso ver, 
um conjunto de aspectos positivos merecedores de alguma reflexão. Suscitando a 
construção de materiais completamente novos, este empreendimento não pode deixar de 
oferecer momentos de pausa ponderada sobre os caminhos a tomar.  
 Ao edificar um percurso de aprendizagem, o professor pensará certamente no 
concreto da sua experiência e dos seus alunos, empreendendo um esforço sério de 
adaptação de materiais e de práticas, colocando hipóteses, antevendo alternativas. E a 
experiência da criatividade constituirá, cremos, para o docente uma múltipla 
recompensa: a possibilidade de se tornar actor de raiz do processo de ensino; um maior 
envolvimento com a sua prática e, consequentemente, um conhecimento mais 
aprofundado da sua auto-imagem profissional; a possibilidade de, em consciência, pelo 
menos, tentar implicar os alunos na aprendizagem, delineando uma planificação 
construída inteiramente por si. 
 No entanto, convém preservarmos na ideia de que este carácter experimental do 
exercício pedagógico no âmbito da disciplina de Português deve, tanto quanto possível, 
enquadrar-se num diálogo com a universidade, detentora por excelência do domínio e 
do saber da investigação, em ambiente de partilha formativa, especialmente 
compensadora para os docentes do ensino não superior. As modalidades deste 
acompanhamento podem assumir variadas feições, como a existência de acções de 
                                                 
441
 Não desejamos, de todo, promover uma visão negativa da presença dos manuais escolares no ensino 
básico e secundário. Pelo contrário, compreendemos a necessidade de, racionalizando investimentos, 
rentabilizar os que obrigatoriamente se realizam. Lamentamos, apenas, a inclusão, ano após ano, dos 
mesmos textos e orientações de leitura. Pelo carácter formal que o manual possui, fortemente valorizado 
pelas famílias, seria proveitoso que ele se constituísse igualmente como instrumento de apoio à 
diferenciação e de utilidade didáctica. 
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formação, de reuniões de trabalho, de desenvolvimento de projectos de investigação no 
terreno através de protocolos, entre outros. 
 Se constitui matéria de interesse para os docentes, a opção de alargar os horizontes 
de leitura nas aulas de Português revela-se sobretudo positiva na óptica dos alunos pelo 
carácter inovador e pela cuidada preparação que lhe está subjacente. 
 Particularmente, e concentrando-nos no corpus aqui proposto, a abordagem de 
textos focalizados em orientações e perspectivas distantes dos hábitos de leitura 
incentivados pela escola, associada a práticas de interpretação propositadamente 
pensadas para o público destinatário, tendo em conta o seu contexto (oriundo ou não de 
países da lusofonia, conhecedores ou não das culturas africanas e brasileira, 
familiarizados ou não com elas), permite direccionar a didáctica da narrativa para 
coordenadas de sensibilidade estética e de interpelação problematizante, em detrimento 
de práticas descritivas ou de resposta directa, alienadas das preocupações dos alunos e 
da exigência de uma leitura desafiadora442. 
 Como ponto fulcral da experiência do leitor-aluno, a aprendizagem da literatura 
deve contemplá-lo enquanto sujeito, através de estratégias devidamente coordenadas 
pelo professor. Salientamos, neste enquadramento, a necessidade de promover 
actividades que promovam a intervenção dos alunos, como a preparação de temas 
abordados nas obras ou o estudo, por exemplo, de um determinado ponto de vista do 
desenvolvimento da diegese, particularmente apropriado a estas obras, levando-os assim 
a reagira aos textos.  
                                                 
442
 Vd. Silvina Rodrigues Lopes, “O Ensino da Literatura como aproximação ao paradoxo”, in Revista 
Incidências, n.º 1, Lisboa, Edições Colibri, 1999, p. 17-25: “No campo do ensino da literatura, importa 
por conseguinte desenvolver a todos os níveis a crítica de um ideal de comunicabilidade absoluta e 
abandonar a busca de técnicas de ensino, ou de pedagogias, orientadas para a obtenção da facilidade na 
transmissão de conteúdos. […] Neste sentido, há que ter em conta que o ensino da literatura exige um 
tempo próprio, que nada tem a ver com velocidades de circulação de informações, um tempo de análise e 
de construção de perspectivas indispensável ao distanciamento do fluxo das opiniões.”, p. 25.  
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 Retomando o conhecido Relatório Educação um tesouro a descobrir e os quatro 
pilares para a educação do século XXI ali definidos, sustentamos que um 
encaminhamento do ensino da literatura no sentido de uma interligação com os desafios 
da vida, contribui de forma transversal para o cumprimento dos desìgnios “aprender a 
conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a viver juntos, aprender a viver com os outros” 
e “aprender a ser”443, capazes de apelarem ao papel preponderante da literatura na 
compreensão da escala global onde o indivíduo hoje se enquadra444. 
 Com os textos ou motivada por eles, a disciplina de Português deve impulsionar 
uma postura aberta a outras culturas. A metodologia utilizada desempenha nestas 
abordagens uma função integradora importante, pois é necessário tornar legíveis certos 
aspectos civilizacionais, históricos ou geográficos presentes nos textos. Uma forma de 
alcançar esta finalidade será, pensamos, a optimização dos currículos, recorrendo a 
práticas de interdisciplinaridade que, envolvendo diferentes disciplinas e áreas do saber, 
clarifiquem, descomplexificando-os, os diversos sentidos demarcadores de cada uma 
delas no espírito dos alunos como faces de um conhecimento global sobre o universo.  
 A par da aquisição da competência apta a relacionar acontecimentos e factos, 
parece-nos importante que a literatura promova nos alunos uma ligação entre as artes, 
de modo contextualizado. Por evocarem universos distintos, mais ou menos exóticos, 
mas na sua essência desconhecidos dos alunos, o poder de visualização da componente 
artística e a percepção do ritmo conferida pela música constituirão um estímulo 
acrescido para a leitura dos textos numa perspectiva de abertura ao Outro, percebendo 
                                                 
443
 Vd. Jacques Delors (coord.), “Os quatro pilares da educação”, Educação um tesouro a descobrir, 
Relatório para a UNESCO da Comissão Internacional sobre Educação para o século XXI, 6.ª ed., Porto, 
Edições ASA, 2000 [1996] p. 77- 87. 
444
 “A educação tem por missão, por um lado, transmitir conhecimentos sobre a diversidade da espécie 
humana e, por outro, levar as pessoas a tomar consciência das semelhanças e da interdependência entre 
todos os seres humanos do planeta. Desde tenra idade a escola deve, pois, aproveitar todas as ocasiões 
para esta dupla aprendizagem. Algumas disciplinas estão mais adaptadas a este fim, em particular a 
geografia humana a partir do ensino básico e as lìnguas e literaturas estrangeiras mais tarde”, id., p. 84. 
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as suas diferenças. Dialogando com as várias sensibilidades artísticas, associando 
imaginação emocional e plástica,445 o aluno desenvolverá competências de expressão 
únicas, sendo progressivamente capaz de se pronunciar sobre os sentidos mobilizados e 
criando hábitos de interpretação úteis à vida prática, como pretende o programa da 
disciplina. 
 Para a exploração dialogante das manifestações artísticas, tendo sempre o texto 
como referencial, ponto de partida e de chegada, assim como para o aprofundamento de 
contextos históricos, civilizacionais, geográficos446 em circulação nas narrativas (ou, de 
forma abrangente, em todas as formas literárias), pode a disciplina de Português 
articular-se seja com outras disciplinas seja com outros espaços ou iniciativas mais 
alargados. O desenvolvimento de trabalhos de projecto, visando uma componente de 
socialização com a comunidade e hoje amplamente previstos no âmbito dos projectos 
educativos das escolas, mostra-se uma actividade profícua no desenvolvimento das 
competências crítica e comunicativa dos alunos.  
 Esta harmonização entre os vários perfis curriculares, tornando-os permeáveis entre 
si, fomenta uma percepção do percurso educativo enquanto fundo de cultura e lega aos 
                                                 
445
 Vd. Lev Vigotsky, A Imaginação e a Arte na Infância, Lisboa, Relñgio D‟Água Editores, 2009 [1930]: 
“[…] a intensificação da imaginação e a profundidade da sua transformação caracterizam a fase crítica 
[ou seja, a adolescência]. Neste mesmo momento despontam com toda a clareza dois tipos fundamentais 
de imaginação: plástica e emocional, ou exterior e interior. Os dois tipos fundamentais distinguem-se 
especialmente pelo material com que a fantasia constrói e pelas leis das suas construções. A imaginação 
plástica emprega preferencialmente impressões exteriores, constrói com elementos tomados do exterior; a 
emocional, pelo contrário, constrñi com elementos tomados do interior.”, p. 42-43. 
446
 A noção de civilização, e sobretudo a associada ao plural civilizações, parece-nos particularmente 
importante por congregar um conjunto de noções e conceitos subjacentes a uma melhor compreensão do 
mundo. Maria Isabel Rocheta explica bem a relevância do conceito no ensaio sobre o conto “Civilização” 
de Eça de Queirñs intitulado “Leitura. Fronteiras da Civilização”, in Maria Isabel Rocheta e Serafina 
Martins (coord.), Conto Português, Séculos XIX-XXI 2, Antologia Crítica, Lisboa, Caixotim Edições, 
2009, p. 86-106: “No entanto, é o plural „civilizações‟ que se impõe, tanto quando adoptamos uma 
perspectiva diacrónica, como em ocasiões em que analisamos a actualidade: sabemos todos, hoje, que no 
planeta terra coabitam diversos povos que se regem por diferentes valores, falando a sua própria língua e 
tendo História, religião, instituições e culturas diversas. O termo refere, nesta acepção, não apenas um 
conjunto de regras de convivência tradicionalmente apontadas como modelares por uma comunidade, mas 
algo de muito mais vasto: uma cultura em sentido lato, na verdade a mais abrangente entidade cultural.”, 
p. 86. 
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alunos uma progressiva consciencialização da sua situação enquanto seres humanos. 
Estas práticas favorecem o acesso a uma cultura geral, de base transdisciplinar, 
essencial ao desenvolvimento do indivíduo447. Convém ter presente que a visibilidade 
normalmente contemplada no desenvolvimento destas estratégias reforça, por um lado, 
a responsabilidade dos alunos e confere, por outro, relevo ao seu empenhamento, 
congregando em favor da motivação para a aprendizagem. No seguimento da defesa do 
alargamento das fronteiras da disciplina, será interessante que os alunos, a partir das 
suas leituras, desenvolvam, nos instrumentos existentes com essa finalidade na escola, 
como jornais, blogues, fóruns, afixação de cartazes, páginas Web, actividades de síntese 
das obras lidas, de aconselhamento da sua leitura, de divulgação literária. 
 De toda a pertinência, em nosso juízo, se revestem estas actividades conducentes a 
um prolongamento dos horizontes da leitura literária na escola, levando em simultâneo a 
um exercício prático de escrita reflexiva, com regras mais ou menos explícitas, que 
congregará efeitos em certa medida correlacionados com o rigor de fundo 
inevitavelmente associado ao trabalho de composição, mesmo quando criativa, 
promovendo nos alunos a descoberta da oficina que o texto frequentemente esconde. Só 
praticando a escrita enquanto transmissão de um pensamento, sensibilidade ou opinião 
para se submetê-la à pluralidade crítica e ao entendimento geral, os alunos adquirem a 
dimensão artesanal a que ela obriga. 
 
 
                                                 
447
 Vd. Antoine Compagnon, “Pour la perméabilité des disciplines”, in revista Le Débat, n.º 145, Paris, 
Gallimard, mai-août 2007, p. 28-34: “ Car la culture générale, autant que faire se peut, ne doit pas être 
enseignée à part. Ce sont, en revanche, toutes les disciplines qui doivent être enseignées, du primaire au 
supérieur, par des maîtres attentifs à la contribution de leur discipline à l aculture scientifique et 
humaniste […]. Il ne s‟agit pas de dissoudre les disciplines ni de les confondre, mais de les rendre 
perméables les unes aux autres afin d‟augmenter leurs échanges. Non seulement l‟enseignement en 
bénéficiera à tous ses niveaux, mais encore la recherche, laquelle se gagne aux frontières des disciplines 
et pâtit, elle aussi, de notre défaut de culture scientifique et littéraire.”, p. 34. 
  
262 
 3. Convergências e divergências 
 O conjunto de textos aqui apresentado manifesta pontos de convergência, 
nomeadamente os inerentes à sua condição de literários e de ficcionais, apesar de nos 
interessarmos sobretudo pelos elementos distintivos que deles sobressaem, visíveis 
numa leitura transversal e enriquecedores do ponto de vista do alargamento do papel 
formativo da literatura. 
 De comum, anotamos especificamente a circunstância de se expressarem na mesma 
língua, a portuguesa, embora esta constitua também uma das facetas a analisar sob uma 
óptica de reconhecimento da sua originalidade, de modo a tornar perceptível o 
significado da pluralidade encontrada nos textos. Proceder, durante a análise, à 
realização de exercícios de transposição, transformação ou substituição de expressões, 
frases ou excertos do texto parece-nos constituir uma actividade produtiva, tendo em 
conta a eficácia de um confronto directo entre a língua do leitor e a da narrativa, 
também portuguesa, mas de um outro modo de ser, quanto a alguns aspectos mais 
evidentes como a sintaxe, a regência verbal e o léxico, a serem evidenciados no 
contexto da apreensão dos sentidos ficcionais. 
 Um exercício que cremos ser especialmente profícuo consiste na interpretação dos 
títulos das narrativas em duas etapas. Numa primeira, especulativa, os alunos 
inventariam hipóteses acerca do conteúdo textual, interrogando o título; numa posterior, 
de particular interesse no final da leitura, os alunos interpretam, aí já na posse de todos 
os elementos constituintes do sentido geral da leitura, os motivos e o contributo do título 
para a significação da narrativa como um todo. Com facilidade descobrirão no título um 
elemento criativo, participante do jogo literário que ora guia o leitor ora desorienta a sua 
expectativa. Perceber as diferenças entre os títulos – Capitães da Areia e “Nós matámos 
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o Cão Tinhoso” e “Vida e morte de João Cabafume” mais referenciais e A Árvore das 
Palavras e Quem me dera ser Onda, explorando uma relação menos imediata com o 
conteúdo ficcional – entenderão como a escrita capitaliza o poder imaginativo do leitor. 
 Sublinhar as diferenças existentes nos diversos textos obriga a uma mobilização de 
competências acerca de como relacionar e estabelecer comparações, e solicita 
igualmente um esforço de compreensão ao tentar colocar-se no lugar do Outro. Surge 
desta forma um trabalho prospectivo de potencialidades pedagógicas, de acordo com a 
ambição de teor formativo patente nos programas, estes por sua vez transmissores de 
um ideal de desenvolvimento pessoal e social internacionalmente reconhecido como 
pressuposto das finalidades educativas448.  
 Um percurso interpretativo que prevê a passagem, ainda que por instantes, do 
sujeito da leitura para o Outro pode ser até provocador. Penetrando na narrativa, o leitor 
confronta-se com personagens que se assemelham a si no seu estatuto de crianças ou 
jovens mas que, por outro lado, ou enfrentam desafios de uma ordem estranha para 
quem lê ou reagem de forma diferente a problemas já conhecidos do leitor. Se 
atentarmos, por exemplo, em Pedro Bala, em Zita, em João Cabafume, em Zeca e Ruca 
e, em certa medida, também em Ginho, e ao modo como estas personagens se afastam 
de um comportamento imposto pela boa ordem nos respectivos contextos, 
                                                 
448
 Lembremos os três traços distintivos da leitura literária recuperados por Karl Canvat, em Enseigner la 
littérature par les genres, Bruxelas, De Boeck & Larcier s.a., 1999: “Trois traits distinctifs 
caractériseraient la lecture littéraire. Le premeir est l‟attention à la polysémie du texte, réponse à sa 
„densité‟ constitutive. En effet, la lecture littéraire conduit le lecteur à apprehender le texte comme un 
espace où peuvent jouer une pluralité de lectures […]. Le deuxième trait de la lecture littéraire est sa 
function modélisante: la lecture littéraire propose au lecteur de vivre sur le mode imaginaire une 
expérience qu‟il ne pourrait vivre dans la réalité. La troisième caractéristique de le lecture littéraire – 
peut-être la plus importante – est la diension comparative: la lecture littéraire implique une compétence 
culturelle, qui permet de mesurer la part de conformité, d‟innovation ou de subversion du texte […].”, p. 
111-112. 
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compreenderemos como o seu entendimento e a aproximação à sua evolução pode 
constituir para o leitor um processo de aprendizagem sobre si próprio e sobre o Outro449. 
 Comparar com sucesso textos de diferentes perspectivas, todas oriundas do mundo 
da lusofonia e, por isso, em certa medida, estabelecendo com o universo do leitor uma 
relação de afinidade, exige um já apurado trabalho de síntese, de modo a assegurar uma 
efectiva assimilação da pluralidade dos cosmos representados. Esta apreensão da 
diversidade cultural pode ser empreendida através do confronto entre duas ou mais 
narrativas, munidos os alunos do conhecimento sobre as realidades de referência 
proporcionado pela leitura ou a propósito desta.  
 No entanto, o estudo individual de cada texto, incluindo o romance A Árvore das 
Palavras de Teolinda Gersão, da literatura portuguesa, oferece também, como 
verificámos, a experiência de conhecimento do Outro. E, no caso desta obra, não 
devemos perder de vista a sua diferença em relação aos diferentes textos tratados: por 
um lado, deve-se a uma autora da literatura portuguesa e, por outro, encerra uma 
história que se desenvolve num contexto outro, moçambicano. Para além de todos os 
sentidos que dele imanam, o texto merece ainda ser encarado, por exemplo, do ponto de 
vista da dinâmica dos encontros culturais, das tensões que aí se geram, das 
identificações, das afinidades e das diferenças frustrantes.  
 São vários os aspectos de novidade contidos nas narrativas de língua portuguesa. 
Desde logo os diferentes cenários históricos evocados nas diegeses conferem, numa 
                                                 
449
 Vincent Jouve, reflectindo sobre os modos de recepção da personagem ficcional, em L’effet-
personnage dans le roman, 3.ªed., Paris, PUF, 2004 [1992], descreve a relação entre o prazer da leitura e 
o modo como o texto implica o imaginário do leitor: “ Le plaisir de lire prend sa source dans l‟imaginaire. 
[…] Dans l‟expérience esthétique , l‟imagination procede en deux temps: néantisation du monde réel vis-
à-vis duquel le sujet prend ses distances et création, à sa place, d‟un monde nouveau à partir des signes de 
l‟objet esthétique. Le rapport au personnage prend, dans cette optique, un relief tout particulier. Le 
lecteur, sur la base des signes textuels, produit une figure à laquelle il donne une partie de lui-même. […]. 
Il se produit une sorte de contagion: l‟être imaginaire des personnages affecte la réalité même du sujet 
lisant.”, p. 198.   
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óptica didáctica, um dado interessante da sua leitura. Situadas em momentos diferidos, 
muito distintos dos actuais, os alunos, ao lerem, compreenderão um certo sentido de 
evolução da ordem dos valores, sem se desviarem, contudo, de temáticas 
particularmente apelativas, como a família, a escola, as relações sociais, o afecto, a 
agressividade e os discursos que as corporizam, entre outros elementos.   
 Umas evocando, de forma mais ou menos objectiva, a época colonial, como o caso 
dos textos das literaturas portuguesa, moçambicana e cabo-verdiana, outras, 
reproduzindo épocas determinantes para a compreensão da evolução histórica dos 
países, como o Brasil e Angola, onde se realçam aspectos que ajudam a caracterizar as 
percepções de vida particulares nesses países, facilitam a aquisição de uma percepção à 
escala global do mundo lusófono e a percepção do dinamismo das sociedades. Aliás, o 
desenvolvimento de actividades de reescrita ou reconto adoptando perspectivas mais 
actualizadas podem dar ao aluno a noção desta evolução. Por exemplo, perceber se a 
histñria de “carnaval” seria possìvel numa época não pñs-revolucionária, se Gita seria a 
mesma no século XXI, se crianças poderiam ainda matar a tiro um cão, se se justifica a 
exemplaridade de João Cabafume ou finalmente perceber por que os “Capitães da 
Areia” de Jorge Amado valem ainda pela actualidade do seu tema, pode configurar um 
sugestivo exercício de percepção da realidade, de antes e de agora, de aqui e de fora.  
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 4. Configurações humanas 
 Por ser um tema de potencialidades imensas no campo da pedagogia, parece-nos 
pertinente reflectir sobre a importância das configurações humanas no âmbito da 
abordagem da literatura no ensino secundário, detendo-nos nomeadamente no seu 
esperado contributo para a adesão dos jovens ao universo ficcional. 
 As personagens que habitam os textos, a sua tipologia decorrente da caracterização 
objectiva e subjectiva, o modo como se relacionam entre si e com o mundo em redor, os 
valores e ideais defendidos, constituem-se como eixo estruturante do tecido narrativo. 
Muitas vezes é nelas, em vez de nos factos narrados, que se concentra o interesse do 
texto, constituindo com frequência as correntes que aprisionam o leitor à obra450. Este, 
apaixonado ou odiando certos traços de caracterização das personagens, sente-se 
progressivamente implicado no seu destino, curioso pela sua evolução, projectando-se 
no texto, formulando desejos num determinado sentido, alegrando-se com as 
personagens, sofrendo com elas ou vingando-se, sentindo-se feliz com uma má sorte 
que lhes caiba. Este interesse estimula necessariamente uma reacção emotiva da parte 
do leitor que, como afirma Vincent Jouve, “est le contraire même de l‟indifférence”451, 
num efeito de particular interesse pedagógico por introduzir uma atitude de implicação 
pessoal do leitor face ao Outro, representado pela personagem. Seduzido pela ilusão 
                                                 
450
 Temos certamente em conta o estudo de Tzvetan Todorov, “ Les catégories du récit littéraire”, revista 
Communications, n.º 8, L’analyse structurale du récit, Paris, Éditions du Seuil, 1981 [1966], p. 131-157. 
Sobre o estudo da personagem, parece-nos importante realçar a sìntese elaborada pelo ensaìsta: “Pour 
décrire l‟univers des personnages nous avons apparemment besoin de trois notions. Il y a d‟abord les 
prédicats, notion fonctionnelle, telle que „aimer‟, „se confier‟, etc. Il y d‟autre part les personnages […]. 
Ceux-ci peuvent avoir deux fonctions: soit être les sujets, soit être les objets des actions décrites par les 
prédicats. Nous emploierons le terme générique d‟agent pour designer à la fois le sujet et l‟objet de 
l‟action. À l‟intérieur d‟une oeuvre, les agents et les prédicats sont des unités stables, ce qui varie ce sont 
les combinaisons  de deux groupes. Enfin, la troisième notion est celle de règles de dérivation: celles-ci 
décrivent les rapports entre les differents prédicats. Mais la description que nous pouvons faire à l‟aide de 
ces notions reste purement statique; afin de pouvoir décrire le mouvement de cês rapports et, par là, le 
mouvement du récit, nous introduirons une nouvelle série de règles que nous appellerons, pour les 
distinguer des règles de dérivation, règles d’action.”, p. 141. 
451
 Id., p. 198. 
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criada no texto, o leitor deseja, muitas vezes, através de um processo de identificação452, 
ser como ela, imaginando-lhe um rosto, um estilo.  
 Uma leitura projectiva deste tipo será tanto mais comum quanto a juventude do 
leitor, e acreditamos que a forma de abordagem da narrativa pode, muitas vezes, 
influenciar também a opinião do leitor, levando-o a compreender as personagens de 
modo diferente após um debate ou através de uma análise mais aprofundada de certas 
circunstâncias, fazendo com que compreenda também melhor o mundo.   
 Na realidade será interessante verificar como os alunos reagem a Amélia em A 
Árvore das Palavras: compreenderão a sua desilusão ante a vida?; perceberão as razões 
do ódio que a inunda?; evoluirão, tal como Gita, no sentido de uma compreensão do seu 
ser e da sua consequente fuga?  
 E se o leitor alterar a sua apreciação coloca-se então o interesse em indagar que 
elementos contribuem para essa transformação de posicionamento. 
 Também, da mesma maneira, perceber porque Ginho, embora contrariado e 
gostando do cão tinhoso, colabora no acto da sua matança ou entender por que motivo a 
morte de “carnaval” era inevitável ou ainda por que a histñria de João Cabafume merece 
ser perpetuada de boca em boca e de geração em geração e distinguir as motivações e 
circunstâncias subjacentes aos distintos percursos dos Capitães da Areia constituem 
                                                 
452
 Michel Picard em La lecture comme jeu, Paris, Éditions de Minuit, 1986, limita os sentidos do 
processo de identificação em arte do seguinte modo: “1.[…] l‟identification en art fonctionne comme 
l‟identification dans l‟évolution psychique, mais elles ne se confondent ni en intensité ni en importance; 
elle est le résultat de strategies particulières , de rhétoriques, de procédés dont le rapport  avec les 
circonstances d‟une histoire individuelle est pour le moin lointain. Ainsi l‟emprise des focalisations, ou de 
certains effets de vraisemblance. 2.L‟identification en art n‟est donc qu‟un aspect de processus plus 
complexes qui associent pour susciter l‟illusion, et desquels elle ne devrait pas être détachée. 3.On 
s‟‟identifie‟ non à un personage, comme on le croit généralement, mais à un personage en situation.  Cette 
appropriation singulière à quoi pousse le besoin de lire conduit […] à intégrer temporairement, comme 
pour les essayer, des situations, don‟t les héros ont seulement pour function de dessiner les contours. […]. 
4.L‟identification, dans le cadre des fictions, diffère de l‟autre, en effet, parce qu‟elle est indéfiniment 
protéiforme.”, p. 93-94. 
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pontos de partida para uma aprendizagem da diversidade e do entendimento da vida, 
condições implícitas do crescimento pessoal. 
 No quadro das configurações humanas do universo narrativo, o afecto, pela sua 
presença ou ausência, surge como elemento a valorizar. Nestes textos em particular a 
sua importância é determinante. É pelo afecto que as personagens se movem, se 
emocionam, têm coragem ou desistem. Por isso analisar como as personagens se 
orientam em relação a este predicado deve ser um eixo de leitura a privilegiar nestes 
textos. Perceber quais são os percursos por onde as personagens se encaminham nas 
suas relações, em que medida sofrem uma reorientação do seu percurso pelo afecto ou 
pela sua ausência será sempre um prisma a considerar na leitura com os alunos e o 
professor deve pensar nos modos de desenlear estas redes de significação, por vezes, 
densas para um leitor ainda em processo de construção do seu perfil humano. No 
entanto, apreendendo o relevo e a função determinante que o sentimento ocupa na 
evolução das personagens levá-los-á a concluir quão importante este aspecto é também 
na vida real. 
 A família desempenha nestas narrativas um papel importante, não só por ser lugar 
de afectos, de estabilização emocional, como também devido à sua função tutelar, 
reguladora e desafiante. Apesar do carácter por vezes contraditório do espaço familiar, 
como um lugar de afecto mas também de imperfeição, como em A Árvore das Palavras 
ou em Quem me dera ser onda, a ausência deste sentimento é directamente vivido pelas 
personagens de Capitães da Areia, bastando analisar como os meninos vêem em Dora 
uma mãe, se sentem acolhidos e felizes com a sua presença e como o trapiche se 
transforma em lar apenas por contar com a sua figura maternal. Pedro Bala, 
aparentemente insensível, transforma-se pelo poder do afecto e, em parte, reorienta o 
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seu percurso em memória dos afectos, de Dora e de seu pai, sendo no final da narrativa 
uma personagem com uma densidade emotiva muito diversa do início, cujo marco de 
crueldade consiste na violação da negrinha no areal. Sem Pernas, num dos momentos de 
maior dramatismo do texto, suicida-se porque não encontrou coragem para se submeter 
ao afecto, perseguido por uma crueldade vingativa, que o guia até ao desespero.  
 João Cabafume, obedecendo apenas à sua consciência, revela-se inflexível à ordem 
social, encontrando na sua insubmissão uma forma de destino. Por este motivo, merece 
ser recordado em narrativa oral exemplar, mas também por esse motivo o seu fim foi 
fatal. Pelo meio fica a memória de sua compreensão e da sua compaixão por Jacinto e a 
sua determinação na luta por um ideal de justiça, motivo suficiente para a sua 
heroicidade. O seu destino, tal como o de Sem Pernas ou de Dora constituem 
representações da relatividade da existência, e percebê-los e enquadrá-los, observar a 
sua progressão, oferece duas formas de crescimento. Por transferência, os leitores em 
formação preparam-se para a compreensão da vida e, por contacto, apreendem como a 
narrativa trabalha as emoções e a constrói as personagens.  
 
 
 
 
 5. Paisagens e vivências 
 O espaço assume um relevo notável na percepção do conteúdo narrativo em todos 
os textos, embora com graus e perspectivas diferentes. Uma das características a realçar 
sobre a temática do espaço em todos os textos aqui lidos consiste na sua pertença ao 
universo urbano. E é em torno das regras de vivência deste espaço que interessa analisar 
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esta categoria no quadro de uma abordagem didáctica. Por um lado, percepcionar os 
contornos da sua descrição, sublinhando como se relacionam as personagens com este 
espaço e que elementos do texto o demonstram, se constitui um elo de afecto ou, pelo 
contrário, se agressivo, são aspectos importantes de análise. 
 Relacionar a dimensão do espaço a os modos da sua percepção pelas personagens 
pode auxiliar o leitor a encontrar sentidos na leitura dos textos. Não será pois casual 
nem indiferente a destreza com que os Capitães circulam em Salvador, ou a influência 
do fascínio de Amélia pela cidade rica na influência da sua decisão de partir com Bob. É 
também, em alguma medida, nas incursões à cidade que os laços de afecto entre Gita e 
Laureano se reforçam e no universo urbano que João Cabafume se sente ostracizado. 
Por outro lado, é na contemplação do mar que os meninos de Quem me dera ser onda 
despertam para o desejo de liberdade e um caminho para amenizar a dor.  
 Surge com frequência nos textos estudados um espaço dividido, indiciador de uma 
sociedade igualmente repartida. Podemos considerar esta característica, constante nas 
literaturas que transportam para o espaço ficcional um horizonte referencial, como 
aspecto integrante de uma mensagem que pretende gerar um efeito de reflexão. A 
verificação desta ocorrência proporciona duas ordens de abordagem a ponderar. Por um 
lado, será profícuo verificar como a descrição do espaço constitui matéria de interesse 
para o desenvolvimento da diegese e contribui para o seu sentido e, por outro, 
encaminha para uma reflexão sobre a função do escritor em determinados contextos, 
históricos, sociais, geográficos e políticos, mais nuns do que noutros, podendo-se partir 
deste dado para um trabalho de projecto, interdisciplinar que mobiliza conhecimentos 
de várias áreas do saber e que auxilie uma visão global do fundo histórico das obras, 
cujas propriedades didácticas anteriormente abordámos. 
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 Parece-nos também importante, pela sua presença nestas narrativas, proceder a um 
levantamento das várias funcionalidades assumidas pelo espaço, nomeadamente na 
perspectiva de cenários de aprendizagem, assim, como interligados, perceber como esta 
se desenrola e que importância assume para o destino das personagens. 
 A escola, instituição de ensino, assume feições muito diversas, sendo normalmente 
um espaço agreste nas narrativas que representam o período colonial e simpático e 
desafiante em Quem me dera ser onda, que evoca o momento, de certo modo eufórico, 
da independência, onde a instituição escolar é erigida em bandeira de conquista, sendo 
por isso valorizada pelos mais velhos. Enquanto se depreende, em Ginho e Gita, um 
relação de quase ódio com o espaço escolar, Zeca, Beto e Ruca encontram nela um 
lugar de aprendizagem feliz e de liberdade. No entanto, a ligação afectiva com Lóia 
surge como elemento compensador, facto que pode ser interpretado como homenagem 
ao papel educativo da família na tradição africana, levando Gita, enquanto criança, a 
valorizar a percepção africana da sua realidade em detrimento do conhecimento e da 
ordem formal da civilização europeia imposta pela mãe. 
 Notemos, complementarmente, tornar-se perceptível nos textos que a questão da 
escola, atractiva ou repulsiva, não reside nela própria, nem no saber que veicula, mas 
sobretudo no quadro ideológico em que se situa e nos métodos  que servem o seu 
modelo de ensino.  
 No entanto, nem só na escola se aprende. Os espaços de convívio social 
apresentam-se igualmente como cenários de aquisição de competências e de 
conhecimento. Assim acontece em “Nñs matámos o cão tinhoso”, onde o café e o clube, 
são locais onde Ginho interioriza um certo tipo de comportamento essencial para uma 
integração do grupo, percebendo o jogo das regras sociais; em A Árvore das Palavras, a 
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reportagem da passagem por Joanesburgo de Jamal e Bibila, os passeios matinais de 
Gita com o Pai onde se dá conta da diversidade que habita a cidade, bem como a 
narrativa suscitada pelas imagens de Portugal nas paredes do Café Scala, demonstram 
como o espaço promove o conhecimento das regras instituídas. Parece-nos pertinente 
destacar com os alunos esta perspectiva da categoria do espaço como refractor da 
pluralidade e impulsionador de aprendizagem, integrando por esse motivo, uma 
dimensão da vida humana. 
 
 
 
 
 6. Poder da tradição 
 Sendo textos do universo da lusofonia, impregnados de uma linguagem de sentidos 
próprios, o poder da tradição e a importância da palavra tornam-se uma constante que 
não pode deixar de ser avaliada no estudo das obras. 
 Encontramos nos textos reminiscências do narrador, contador de histórias, retiradas 
da tradição oral das culturas africanas. Esta presença será de salientar, tanto mais que 
não prescindimos de valorizar o perfil culto de todos os autores. Transferir para o 
mundo ficcional o relevo da palavra dita e demonstrar a pedagogia que lhe está 
associada não pode deixar de ser interpretado como forma de respeito do homem culto 
(autor), detentor da destreza da palavra escrita, que assim se autentica pelo cunho da 
oralidade ancestral, mestria do Homem da autenticidade cultural do povo. 
 Podemos analisar o efeito pedagógico das histórias de Lóia e o que nelas aprende 
Gita, e nomeadamente, relacionar o título da obra com esta prática da ama e 
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descodificar como a aprendizagem influencia Gita em vários momentos do seu 
percurso, até no mais importante, quando decide vir para Portugal estudar, em busca de 
independência e trazendo na mala o búzio de África. Os rituais iniciáticos ligados à 
sexualidade são evocados quer no texto de Teolinda Gersão quer, de forma muito 
indirecta, no de Honwana, quando Ginho recebe, no final, a recompensa do corpo de 
Isaura que a ele se agarra.  
 No conto de Gabriel Mariano, o narrador da histñria de “Vida e morte de João 
Cabafume” insiste na evocação da exemplaridade do percurso da personagem, 
merecidamente, pelo que ela representa de coragem e insubmissão A ser relembrada às 
gerações seguintes, para que possam, mais tarde, transmitir esse testemunho. 
 Jorge Amado, no seu romance Capitães da Areia, desfia os elementos e as figuras 
lendárias da cultura baiana, em particular, e brasileira, em geral. Ao longo do texto, o 
leitor aprende também a admirar a arte da capoeira e o seu mais exemplar intérprete, 
Querido-de-Deus, conhece por dentro os segredos do Cadomblé e reconhece heroísmo 
nas lendas de Rosa Palmeirão e  Lampião. No entanto, um dos aspectos de realce no 
quadro de uma leitura didáctica será distinguir a personagem de Professor e a sua 
influência junto das restantes personagens. Dotado de um carácter excepcional, 
aprendeu a ler sozinho e maravilha os companheiros pela mestria que utiliza quando 
lhes lê as histórias descobertas nos livros. Esta característica vale-lhe o respeito dos 
outros e até o seu estatuto de estratega do grupo se subentende advir-lhe da inspiração 
encontrada na leitura. De efeitos pedagógicos consideráveis, será, pois, o seu destino: 
reconhecida sua genialidade na arte de pintar, torna-se repórter artístico, por todos 
admirado, do destino dos meninos da Baía, colaborando na denúncia da sua difícil 
condição. 
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 7. Ler para escrever 
 A leitura, no ensino não superior, constituindo uma parte dos currículos, encontra 
na escrita uma competência que lhe corresponde e lhe é consequente. Ou seja, o 
desenvolvimento da escrita surge, quase inevitavelmente, associado à leitura, para 
imitar o gesto da escrita que materializa o texto lido. Por este motivo, parece-nos de 
particular importância, olhar os textos de modo a encontrar neles as suas 
potencialidades didácticas enquanto motores da vontade de escrever como resposta ao 
estímulo gerado pela leitura: lê-se porque outros escreveram e escreve-se para que 
outros leiam, e assim sucessivamente.  
 E múltiplas formas pode assumir a concretização da leitura literária enquanto 
agente impulsionador do desejo de escrever. Uma das actividades que nos parece 
especialmente profícua, por congregar a leitura e escrita sem perder a presença 
referencial da obra literária, será, a nosso ver, a construção de um portfolio pessoal do 
aluno. Em forma de dossier, em papel mas também digital, o aluno pode recolher 
material motivado pela leitura, desde imagens, recortes de excertos de imprensa, 
registos efectuados sobre os textos lidos e trabalhos efectuados, onde se incluirão 
obviamente as actividades propostas pelo professor e realizadas em aula. Negociado 
com o professor, este instrumento pode reunir a selecção das actividades desenvolvidas 
e deve, em nossa opinião, incluir sempre uma avaliação do percurso empreendido. 
 A par deste percurso de carácter mais individual dos alunos, o professor deve 
propor-lhes um leque variado de actividades de escrita motivada pelos textos lidos, 
assim como também por outros textos com que a obra lida se cruza. Neste contexto, será 
relevante, por exemplo, conhecer o testemunho de Ondjáki sobre a leitura do conto 
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“Nñs matámos o cão tinhoso”453 ou ler pequenos trechos do elucidativo Vamos conhecer 
Cabo Verde de João Lopes Filho454. Partir para a escrita, nomeadamente ainda num 
momento anterior à leitura das narrativas, pode igualmente ser motivado pela 
exploração de aspectos paratextuais das obras, dando conta do elevado número de 
edições e de traduções de algumas delas, de ilustrações ou de outras imagens, de 
quadros e esculturas, de trailers ou de filmes, de excertos de imprensa. Estes 
instrumentos revelam-se importantes enquanto complemento da leitura da obra, 
podendo enquadrar elementos de carácter referencial essenciais à sua boa compreensão, 
e oferecem motivos interessantes do ponto de vista do desenvolvimento da escrita.  
 De forma geral, e atendendo ao equipamento informático existente nas escolas e ao 
conhecimento que os alunos detêm sobre a sua utilização, a exploração deste material e 
deste saber-fazer no sentido de os capitalizar para a aula de Português contém, na nossa 
opinião, potencialidades didácticas apreciáveis. Para a sua produção, os alunos 
mobilizam conhecimento de campos diversos e a sua componente de divulgação em 
plataformas de acesso universal, conferindo protagonismo e relevo ao trabalho 
realizado. Neste sentido, a construção de um dossier digital sobre um ou mais textos ou 
um agregador de todas as leituras, com informações de índole histórica, civilizacional, 
geográfica, artística, a ser eventualmente apresentado à comunidade, constitui um 
resultado de um projecto de trabalho mobilizador e compensador para os alunos455, 
envolvendo, em simultâneo, as fases de planeamento, execução (textualização e revisão) 
e avaliação do processo de escrita previstas nos programas da disciplina. 
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 Ondjaki, “Nñs chorámos pelo Cão Tinhoso”, Os da minha rua, Lisboa, Caminho, 2007 [vd. nota 301]. 
454
 João Lopes Filho, Vamos Conhecer Cabo Verde, s.l, Secretariado Coordenador dos Programas de 
Educação Multicultural, 1998 [vd. nota 381]. 
455
 Carlos Reis relembra, a partir do conceito de hipertexto e do modo como ele pode derivar no de 
hipermédia, as potencialidades deste tipo de projecto em “Hipertexto, leitura e ensino da literatura…”, in 
AA.VV., Didáctica da Língua e Literatura, vol.I, Actas do V Congresso Internacional de Didáctica da 
Língua e da Literatura, Coimbra, Almedina, 2000, p. 107-115. 
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 Por outro lado, as actividades de escrita desenvolvidas no contexto da aula de 
Português devem compreender a construção e expressão de conhecimento e a 
manifestação criativa, ambas componentes essenciais do desenvolvimento da 
competência de escrever no ensino não superior. 
 Entendemos que os textos aqui apresentados constituem pontos de partida 
motivantes para a utilização da palavra escrita, promovendo o seu adestramento através 
de práticas diversificadas e de amplitude notável. Desde a adopção de diferentes 
perspectivas enunciativas, redacção de artigos, construção de pequenos dicionários 
(sobre personagens, locais, noções civilizacionais ou culturais, informações históricas), 
recriação de finais diferentes, reescrita456, são várias as hipóteses de trabalho a que o 
professor pode recorrer para criar um manancial de percursos de estudo da narrativa. 
Naturalmente, os que clarificam os sentidos da narrativa, como os que recuperam a 
importância de determinadas sequências diegéticas, constroem a sua coerência ou 
ilustram aspectos específicos da sua originalidade nos parecem os mais produtivos. Na 
essência, as actividades de escrita, tendo como referencial o texto estudado, devem 
promover o gosto pela leitura, jamais participar na sua destruição.  
 No entanto, a nossa posição não significa o afastamento de práticas de escrita mais 
utilitária, pois elas estão também e de forma relevante presentes nos programas. 
Aproveitar a oportunidade deixada pela leitura literária para, a propósito de uma 
determinada perspectiva, dela partir para a escrita de objectivos variados constitui uma 
actividade importante e essencial no espaço da aula de Português. 
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 Violaine Houdart-Mérot propõe múltiplas actividades em torno do conceito de reescrita. 
Nomeadamente, propõe a utilização de citações do corpus de textos lidos, e, a partir deles proceder a um 
exercício de transformação da escrita, através de substituições, inversões, permutas, pesquisa de outros 
significados, etc. As actividades de transformação de textos, de alteração de contextos e de enunciador 
propostas pela autora, devidamente adaptadas aos objectivos do nosso trabalho, parecem-nos 
particularmente importantes por sublinharem o carácter de novidade da presença das literaturas da 
lusofonia no ensino não superior. Vd. Violaine Houdart-Merot, Réécriture & Écriture d’Invention au 
lycée, Paris, Hachette, 2004. 
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A CONCLUIR 
 
 Se, como escrevia Roland Barthes, as narrativas do mundo são infinitas, também a 
abordagem da literatura oferece inumeráveis caminhos. No entanto, perspectivar a 
literatura enquanto objecto de uma acção pedagógica supõe da parte do professor não só 
o domínio de um conjunto de elementos de ordem variada como também uma atitude de 
espírito renovador. Porque o público escolar se caracteriza por uma considerável 
heterogeneidade, é hoje pacífica a acepção de que não se pode ensinar a todos o mesmo 
de forma idêntica. Também pela mesma razão e devido à evolução da filosofia 
subjacente ao ensino secundário desde a sua instituição, não se podem repetir métodos e 
conteúdos do passado, correspondentes a necessidades distintas das que hoje surgem na 
escola. Encontrar meios de concretizar com sucesso o estudo da literatura no ensino 
secundário foi, pois, o lema que presidiu à concepção deste trabalho.  
 Definindo como prioritária uma percepção clara e substancial do processo de 
aprendizagem do texto literário, tornou-se essencial um conhecimento aprofundado do 
programa da disciplina de Português, pelo seu carácter, antes de mais obrigatório, 
orientador e regulador da acção educativa. Fazê-lo é atentar nas finalidades, objectivos, 
conteúdos e metodologias que o compõem como um todo, lê-lo, observá-lo, em suma, 
trabalhá-lo, para percebermos o seu encadeamento, de modo a melhor nos situarmos no 
cumprimento da nossa função. Saber, no fundo, delinear um percurso de aprendizagem 
onde os alunos se revejam como elemento participante e com expectativas claras. 
 Para a concretização desta ideia torna-se necessário entender o paradigma actual da 
disciplina, o lugar por ela ocupado no perfil curricular no ensino secundário, nível onde 
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situamos a nossa acção, e as motivações do crescente protagonismo da leitura literária 
actualmente observado, processo que restaria incompleto se não fosse traçado o 
panorama da sua evolução histórica, como realizámos. 
  A leitura diacrónica dos programas que acompanharam o desenvolvimento da 
disciplina permitiram compreender as implicações subjacentes ao ensino do Português, 
nomeadamente quanto a uma consciencialização do papel determinante, histórico, do 
relevo concedido à literatura enquanto componente de um perfil de educação que, em 
cada momento, se pretende atingir.  
 Que alterações do lugar ocupado pela disciplina se foram sucedendo desde a 
fundação do ensino liceal até à actualidade e que correlação se pode estabelecer entre 
ensino e sociedade foram perspectivas que nos interessaram ao longo deste trabalho e de 
forma particular na sua parte inicial. Confirmámos, em primeiro lugar, o lado utilitário 
associado à inauguração institucional daquele nível, procurando constituir uma resposta 
a uma necessidade social definida, de apetrechamento para a realidade do mundo 
prático, e apreendemos como só mais tarde, já no decurso do século XX, raiou a sua 
ligação a um desejo de progresso cultural. De igual modo, apurámos como a vertente 
ideológica associada à literatura se foi tornando consistente ao longo deste século, 
sobretudo durante o período do Estado Novo, condicionando a selecção dos corpora, 
dos livros de leitura, das metodologias e, sobretudo, dos currículos, com o objectivo de 
transmissão de uma mensagem determinada. 
 Vertente retomada, embora com oposto intento, pelo ideário democrático, já 
iniciado com as propostas incluídas na reforma gizada por Veiga Simão e consolidado 
após 1974, quando se observou uma insistência na função da literatura, de 
engrandecimento das suas potencialidades formativas, de meio de abertura do sujeito à 
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realidade, de enriquecimento pessoal e cultural, passando-se dos valores pátrios ao 
reforço de uma meditação sobre a pessoa e da sua relação com o mundo. A abordagem 
da literatura na escola evoluiu, então, de uma perspectiva moralista para uma mais 
humanista, ainda marcante na actualidade, como o indiciam os princípios integrados na 
Lei de Bases em vigor desde 1986. 
 Perceber o lugar da disciplina na escola e o modo como a presença do texto 
literário se foi amplificando até à actualidade foi a etapa seguinte, para nós fundamental. 
Na realidade, se o contacto com a obra literária, mais do que com antologias ou 
manuais, é hoje valorizada no espaço de aprendizagem, isso significa que a disciplina de 
Português, seu lugar de pertença, conquistou um realce cujo valor não deve ser 
ignorado. 
 Apesar do actual programa consagrar um evidente destaque ao carácter de utilidade 
comunicativa da língua, amplamente discutido e questionado por muitos ensaístas, é 
igualmente verdade que a preocupação por formar leitores para a vida e pelo 
desenvolvimento das capacidades de compreensão e interpretação de textos de forte 
dimensão simbólica constitui o fundo intencional em que a disciplina se projecta e cujo 
sentido deve ser potenciado pelo professor de Português. 
 Redimensionado nos seus objectivos, o texto literário assume-se, como fomos 
concluindo, na sua função contributiva de transmissão dos valores de cidadania e 
multiculturalismo, defendidos e consolidados desde a entrada em vigor da Lei de Bases 
da Educação, nomeadamente quanto à construção da identidade e à tomada de 
consciência da personalidade própria e dos outros.    
 Nesse sentido, orientámos o nosso trabalho para uma reflexão acerca das 
propriedades educativas do texto literário e, mais particularmente, da narrativa, tendo 
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considerado como critério subjacente a esta opção o reconhecimento da sua forte 
presença nos currículos, principalmente o poder referencial, de ligação aos sentidos da 
vida, que o caracterizam. Buscámos, com esta escolha, algumas respostas acerca dos 
melhores caminhos a tomar na aspiração de desenvolver a curiosidade e o gosto pela 
leitura nos nossos alunos, e atendemos, por isso, também à dimensão lúdica e afectiva 
que muitas vezes habita a ficção.  
 Por outro lado, assumimos a importância de desenvolver nos alunos a competência 
de se situarem nos múltiplos universos onde o ser humano se completa e vive. De entre 
as várias cidadanias hoje significativas para a construção da identidade portuguesa, a 
lusófona, por apresentar uma mesma língua como matriz e por se enquadrar numa 
dimensão de forte significação sociológica, histórica e até estratégica, pareceu-nos 
especialmente relevante.  
 Ponderámos, desse modo, o valor que a literatura dos diferentes países do universo 
da língua portuguesa pode acrescentar no percurso de instrução dos jovens. Daqueles, 
pareceu-nos axiomática a opção pelos mais representativos, ou seja, Portugal, 
Moçambique, Angola, Cabo Verde e Brasil. Devido ao carácter inovador associado à 
leccionação de textos que, embora de língua portuguesa, não se submetam à sua norma 
europeia, procurámos que os autores não fomentassem dúvidas quanto à valorização do 
seu contributo para a aprendizagem dos alunos. Escolhemos assim respectivamente 
Teolinda Gersão, Luís Bernardo Honwana, Manuel Rui, Gabriel Mariano e Jorge 
Amado. Cremos que a selecção congrega vários factores positivos, por integrar autores 
consagrados nas suas fronteiras nacionais, simultaneamente reconhecidos nos limites 
mais amplos da língua portuguesa, e por contemplar distintas épocas históricas quer de 
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produção da obra literária quer de representação ficcional, aspectos, como se sabe, 
importantes no contexto do estudo destas literaturas. 
 Tendo em conta os objectivos de leitura didáctica que seguimos, o facto de todos os 
textos apresentarem protagonistas infantis ou juvenis, em construção de um percurso 
formativo e enfrentando, em alguma medida, situações complexas na sua trajectória 
existencial, pensámos ser este o corpus que melhor poderia motivar os alunos para a 
leitura e proporcionar-lhes o conhecimento de outras literaturas com afinidades com a 
portuguesa. 
 Em pedagogia nada é acaso e, concretamente na abordagem do texto literário, o 
processo de construção de um roteiro de leituras deve ser ponderado de forma acurada. 
Princípios de importância histórica, geográfica, cultural e literária estimularam um 
caminho num certo sentido, de interpretação de uma ordem matricial para uma 
particularizante e novamente para o geral, do próximo para o distante e deste para o 
próximo, em organização circular, de ciclo fechado, visando evidenciar as 
convergências e divergências da lusofonia. Procurámos, pois, dotar o nosso percurso de 
coerência atendendo às especificidades de cada uma das literaturas nacionais, mas não 
desprezando o sentido globalizante de inserção no universo alargado a que a língua 
portuguesa dá corpo. 
 No entanto, cada um dos textos se constituiu como único, pois estamos conscientes 
de que a aprendizagem global de todas as literaturas se apresenta como manifestamente 
impossível por condicionantes de cumprimento integral dos programas curriculares e, 
por arrastamento, de tempo disponível. Por esse motivo, cada ficção se configurou 
como uma leitura independente, embora dialogando com as circunstâncias contextuais e 
culturais onde se insere. 
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 Persuadidos da impossibilidade de esgotamento do texto nos limites deste trabalho, 
desde logo porque o labor didáctico depende em larga medida do perfil de cada turma, 
do professor, e mesmo de características particulares da escola, levantámos, em cada 
obra, as pistas de leitura mais pertinentes para o enquadramento do seu estudo. 
Promovemos, assim, percursos de interpretação que consideramos motivantes, 
regulados pela significação global da obra, destacando os modos como ela interpela o 
seu tempo e a posterioridade, considerando os seus limites sociais, geográficos e 
culturais e as portas que abre para a compreensão de leituras elaboradas a partir de 
perspectivas e dimensões distintas.     
 Reside aliás, neste estímulo do leitor para o Outro e do Outro para o Eu que lê, um 
dos principais desafios das literaturas da lusofonia. Uma língua que é comum a todas, 
mas apresentando configurações desiguais, invocando representações diversas, 
mostrando valores de ordem por vezes oposta, propõe certamente interpelações e 
interrogações pessoais desafiadoras de mundivisões pré-adquiridas.  
 O Reader-Response Criticism, ao propor um método defensor do papel do leitor 
enquanto participante no processo estético e assim solicitando a sua acção colaborativa 
na significação textual pareceu-nos o adequado. Conduzir os alunos ao diálogo com a 
literatura encoraja a vontade de penetrar no universo estético da ficção, nele implicando 
directamente o sujeito e fomentando da sua parte uma atitude de permanente 
questionamento capaz de sustentar o seu crescimento pessoal. A par desta dimensão, as 
propostas sugeridas por este movimento confere destaque à componente laboratorial 
inerente ao trabalho criativo e estético, seja de produção ou de recepção, implícito na 
literatura.  
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 Procurámos expor com detalhe em que sentidos se podem encaminhar essas 
leituras e explicar em que medida esses novos percursos se configuram como projectos 
de construção simultânea de conhecimento e de aprofundamento da competência de ler. 
Porque os alunos constituem o horizonte do nosso trabalho, incluímos em cada 
abordagem um subcapìtulo intitulado “Percursos didácticos” onde sugerimos 
encaminhamentos práticos de abordagem de cada obra no contexto pedagógico em que 
nos situamos. 
 Também na quarta parte, julgámos pertinente promover uma leitura integrada e 
transversal dos textos, de modo a estimular diferentes abordagens possíveis, articulando 
práticas e conteúdos. Em todos e em cada um, interessou-nos a explicitação de linhas de 
sentido pertinentes e o desenvolvimento de tarefas que se revelem capazes de despertar 
nos alunos o gosto e o hábito da leitura, guiando-os na aquisição dos aspectos basilares 
indispensáveis a uma leitura analítica e crítica.  
 Pertencendo ao currículo da disciplina de Português e constituindo um dos seus 
elementos fundamentais, a leitura deve contudo articular-se com as outras dimensões e 
competências a desenvolver pelos programas. Em atenção a este princípio, retemos que 
a leitura deve propiciar igualmente a promoção e o alargamento das competências do 
leitor, motivando momentos de prática de escrita e de exercício da oralidade e 
afirmando a leitura como elemento agregador da aprendizagem. 
 Cremos ter fundamentado os princípios por que pugnamos: que a literatura não se 
esgote na aula, que promova um melhor conhecimento da complexidade humana, que 
alimente o desenvolvimento de outras competências como a oralidade e a expressão 
escrita. Que se constitua, afinal, como motor de aprendizagem e enriquecimento. 
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